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RESUMO 

A presente pesquisa tem por objetivo analisar a construção do processo de reflexão, 
intervenção e ação desenvolvido num grupo de formação continuada de professores no 
ensino superior, tendo por referência a experiência de um Programa de Profissionalização 
Docente desenvolvido por uma universidade comunitária do norte de Santa Catarina. 
A investigação se orientou pela problemática: Qual significado assumiu a oferta de 
programas de profissionalização docente continuada no percurso de formação de 
professores na universidade, em especial no que se refere ao processo de 
mudança, reelaboração ou manutenção da prática pedagógica desenvolvida pelos 
professores? Para a realização do estudo foi construído um quadro teórico baseado 
em diferentes autores de referência na área, entre eles André (1995), Behrens 
(2007), Cunha (1998), Day (2001), Marcelo Garcia (1999), Nóvoa (1995), Pimenta 
(1997), Schön (2000), Zeichner (1992 e 2003). Situou-se aspectos históricos na 
construção da profissão docente, a multiplicidade dos elementos que confluem para 
a edificação da profissão no ensino superior e a identidade dos professores. Atinente 
à temática em estudo, fez-se menção também aos processos de formação de 
professores, sua caracterização e as influências paradigmáticas que recebem. Foram 
contempladas ainda as condições de trabalho, a atuação dos professores no ensino 
superior na atualidade e a prática pedagógica na universidade. Sustentado numa 
abordagem qualitativa, o estudo utilizou a concepção da pesquisa-ação, envolvendo 
a elaboração de diários de bordo dos encontros, realização de pesquisa documental e 
aplicação de entrevistas episódicas direcionada a 16 professores que acompanharam 
as diferentes etapas do programa de profissionalização docente. O estudo indicou 
que na percepção dos professores envolvidos no processo de formação continuada 
foram muitas as contribuições trazidas pelo programa de profissionalização, favorecendo 
reflexões, leituras, partilha de experiências e apropriação de saberes pedagógicos 
sobre as práticas desenvolvidas. Após o processo vivenciado, afirmaram que o grupo 
que dele participou constituiu uma identidade diferenciada, sendo mais integrado e 
aberto ao trabalho conjunto. Com base nos estudos e nas discussões desencadeadas, 
propostas e investimentos para renovações da prática pedagógica aconteceram e 
foram trazidos para análise do grupo. Pode-se argumentar que o percurso de formação 
continuada oportunizado aos professores trouxe evoluções à dimensão profissional e 
pessoal e, embora não figure como único elemento, agregou muito para o desenvolvimento 
profissional dos docentes. A pesquisa confirma a importância da oferta de programas 
de formação continuada, principalmente direcionados ao ensino superior, elaborados 
e gestados pelas instituições, convergentes às necessidades e expectativas dos 
professores e alinhados ao projeto educativo da universidade. 
 

Palavras-chave: Formação continuada de professores. Ensino superior. Experiência 
de formação. Prática pedagógica no ensino superior. 

 



 

 

ABSTRACT 

This research aims to analyze the construction of the reflection process, intervention 
and action developed in a teachers continuing education group in higher education, 
with reference to the experience of a Professionalization Program developed by a 
Community University in northern Santa Catarina state. The research was guided by 
problem: What meaning has taken the provision of programs for continuing teacher 
professionalization in the course for teacher training at university, especially with 
regard to the change process, redesigning or maintenance of pedagogical practice 
developed by teachers? To conduct the study was constructed a theoretical 
framework based on different authors in this field, among them André (1995), 
Behrens (2007), Cunha (1998), Day (2001), Marcelo Garcia (1999), Nóvoa (1995), 
Pimenta (1997), Schön (2000), Zeichner (1992 and 2003). Stood on the historical 
aspects in the construction of the teaching profession, the multiplicity of elements that 
converge to build the profession in higher education and identity of teachers. 
Regards the subject under investigation, it was also to mention teacher training 
processes, their characterization and the paradigmatic influences that receive. 
It was even contemplated working conditions, the performance of teachers in higher 
education today and practice teaching at the university. Sustained a qualitative 
approach, the study used the concept of action research, involving the preparation of 
daily board meetings, conducting archival research and application of episodic 
interviews to 16 teachers who accompanied the different stages of the program of 
teacher professionalization. The study indicated that in the perception of teachers 
involved in continuing education were many contributions made by the program of 
professionalization, favoring reflections, readings, sharing of experience and 
ownership of pedagogical knowledge about best practices developed. After the 
process experienced, said the participant group was took a differentiated identity, 
being more open and integrated to work together. Based on the research and 
triggered discussions, proposals and investments for renovations of educational 
practice occurred and were brought to group analysis. It can be argued that the route 
of continuing education opportunity for the teachers brought changes to the 
professional and personal dimension and, although not listed as one element, added 
greatly to the professional development of teachers. The research confirms the 
importance offering continuing education programs, mainly targeted to higher 
education, prepared and gestated by the institutions, converging to needs and 
expectations of teachers and aligned to the educational project University. 
 
Keywords: Continuing education of teachers. Higher education. Training 

experience. Teaching practice in higher education. 
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INTRODUÇÃO 

Tudo no mundo está dando respostas,  
o que demora é o tempo das perguntas...  

(José Saramago) 

Como professora atuante há 19 anos em diferentes níveis de ensino, há 13 anos 

direciono esforços no sentido de compreender como se constrói e se desdobra o 

processo de profissionalização docente, tanto como profissional docente que busca 

aperfeiçoar a sua prática pedagógica quanto como formadora que coordenou e 

trabalhou em processos de profissionalização docente continuada de curta e longa 

duração contemplando professores da educação infantil e do ensino fundamental.  

A partir de 1998, ao iniciar a carreira de docência na universidade, essa busca 

se intensificou por meio das atividades exercidas na formação inicial de professores 

e posteriormente na coordenação pedagógica junto a um dos campi da universidade, 

atuando especificamente no programa de formação docente continuada oferecido 

aos professores que nela trabalham. Ao ingressar no Curso de Doutorado, os estudos 

realizados suscitaram ainda mais o interesse em investigar e sistematizar a trajetória 

percorrida pelos professores do campus universitário em que atuo, considerando 

que desde 2004 está em desenvolvimento.  

A oferta de um Programa de Formação Continuada direcionado a docentes do 

ensino superior, tomado como projeto formativo institucional, não é prática comum e, 

por consequência, realizar essa sistematização pode oferecer novas contribuições ao 

campo de estudo da formação de professores. Ao se considerar a premissa da formação 

e qualificação como elementos determinantes para atuação dos professores e por 

decorrência a influência que exercem na qualidade do processo ensino-aprendizagem 

que desenvolvem, investir no seu processo de profissionalização significa posicionar-se 

estrategicamente para as instituições de ensino superior. 

Nessa direção, questionava-me constantemente sobre a efetividade do programa 

de profissionalização docente, perguntando sobre o sentido que adquiria para os 

professores que dele participavam. Considerando a desestabilização trazida pelo 
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questionamento é pertinente resgatar a etimologia da palavra perguntar que, de 

acordo com Perissé (2010, p.15), 

remete a praecuntare, do latim popular, proveniente do clássico percontare, 
que por sua vez, refere-se a contus. O contus era uma vara, um bastão ou 
uma lança com inúmeras atividades. Poderia servir como arma de combate 
ou instrumento de caça, mas também para finalidades menos agressivas: 
com ele, o mestre de uma embarcação tocava o fundo do rio a fim de evitar o 
encalhe, e os cegos poderiam sondar o entorno para evitar obstáculos, buracos 
e encontrar seu rumo. O prefixo "per" indica movimento para todos os lados, 
como em "perquirir", cujo significado está bem próximo ao de perguntar: 
"buscar com cuidado, procurar por toda a parte". Tanto o barqueiro como o 
cego lançam mão do contus para detectar e prevenir perigos e para definir os 
melhores trajetos. Precisam conhecer o que existe ao seu redor e à sua frente. 
Perguntam justamente porque desconhecem e desejam encontrar o rumo. 

Creio que a investigação sobre o significado do programa de 

profissionalização docente, assim como suas repercussões na atividade docente, 

envolve buscar pelo conhecer e o desejo de encontrar o rumo, orientando assim 

tomadas de decisão e gestão pedagógica/institucional. Certamente que um programa 

de profissionalização docente em desenvolvimento há quatro anos tem na sua 

intencionalidade objetivos bem definidos, mas os questionamentos sobre a direção que 

assume são constantes e assim cabe a quem faz a gestão desse processo servir-se do 

"contus" para sondar, diagnosticar e prevenir situações, discutindo e redirecionando 

caminhos, metodologias e propostas por meio do seu acompanhamento e avaliação.  

Dessa forma, a intenção de pesquisa emerge do contexto de trabalho, sendo que 

o desafio que impulsiona a seguir a investigação é o desejo de indagar, problematizar e 

identificar avanços e o significado que assumiu este programa, a partir do acompa-

nhamento e sistematização do processo institucionalizado de profissionalização 

docente continuada da UNIVILLE campus São Bento do Sul. 

Investigar a construção do processo de reflexão, intervenção e ação desenvolvido 

no grupo de profissionalização docente continuada, pode se constituir num fértil terreno 

para compreender em que medida se dá a apropriação das propostas pedagógicas 

pelos professores no decorrer da trajetória de formação e como essas se desdobram 

na elaboração/modificação das práticas docentes e da própria concepção e percepção 

dos professores sobre sua atuação, além de na tecedura poderem ser considerados 

também a perspectiva e análise dos professores em relação ao seu desempenho.  
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A literatura indica que, para acontecerem reais mudanças na educação, é 

necessário que sejam asseguradas ao professor condições e oportunidades sistemáticas 

e continuadas de reflexão, formação e ação, para que ele possa desenvolver-se 

profissionalmente e, assim, assumir com autonomia e competência seu trabalho, na 

crença de que essas mudanças só se processarão à medida que esses professores 

as aceitarem e as assumirem. 

A universidade enfrenta um contexto estabelecido, no qual políticas e diretrizes 

instituídas organizacionalmente permeiam ações nos diversos níveis, atuando nos 

espaços e nas ações de forma implícita e explícita, até a forma como os protagonistas 

percebem a sua realidade, por meio de estruturas que asseguram a continuidade da 

dinâmica que coloca em funcionamento os mecanismos institucionais.  

Porém, a universidade também se edifica como organização que é capaz de 

abrigar contradições e conflitos pela introdução de novas ideias, um espaço onde a 

mudança pode penetrar, embora difusa, mas persistentemente, por meio da afirmação 

dos seus atores, negociando na sua atuação seus projetos.  

Os docentes universitários, no dia a dia da profissão, se deparam com muitas 

contradições. Sua atuação é atravessada por desencontros, enfrentamentos, conflitos 

e incertezas, as quais, na maioria das vezes, são omitidas dos pares de profissão 

para resguardar uma imagem de sucesso a ser mantida. Nesse contexto sempre que 

se fizer referência ao sujeito professor estará se remetendo ao sujeito em prática, 

situado num estrato sociocultural, dentro de uma coletividade se constituindo como 

pessoa e profissional. 

Acredita-se que é no contexto escolar que o docente constrói a sua profissão, 

pois segundo Nóvoa (1995a, p.25), "a formação não se constrói por acumulação (de 

cursos, conhecimentos ou técnicas), mas sim, através de um trabalho de reflexividade 

crítica sobre as práticas e de (re)construção permanente de uma identidade pessoal". 

À medida que investiga e reflete sobre a sua ação, o professor, como sujeito da 

investigação, estará habilitado para contribuir nos processos de mudança, implementando 

ações que tentem, em meio a tantas limitações, descobrir novas formas de atribuir 

sentidos à experiência de si e dos outros, ao efetivar e planejar sua prática pedagógica, 

pela interação entre a experiência, a reflexão, a tomada de consciência e o envolvimento 

nas situações do cenário universitário, constituir o devir que poderá encaminhar 

às mudanças. 
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Tomando por referência a necessidade de realizar uma investigação partindo do 

contexto de atuação dos professores no ensino superior, em face das suas condições 

de trabalho e concepções, a pesquisa desenvolvida teve cunho qualitativo. De acordo 

com André (1995, p.33), a preocupação dessa abordagem centra-se em proporcionar 

aos envolvidos na pesquisa "um aprendizado da própria realidade para conhecê-la 

melhor e poder vir a atuar mais eficazmente sobre ela, transformando-a". 

Considerando-se os objetivos e princípios da pesquisa, as características do 

grupo de profissionalização e sua dinâmica de funcionamento, elegeram-se para guiar 

a investigação as concepções da pesquisa-ação, na qual o processo assume caráter 

eminentemente coletivo, caracterizando-se pela ativa participação/intervenção dos 

professores-investigadores envolvidos no grupo. Especificamente, abrangeu 16 

professores dos cursos de graduação da UNIVILLE campus São Bento do Sul, a citar 

Administração de Empresas, Ciências Contábeis, Comércio Exterior, Direito, Educação 

Física e Engenharia de Produção Mecânica, os quais fizeram adesão voluntária ao 

processo de formação docente. 

O convite para participar do processo de formação docente continuada foi 

estendido aos 51 professores que lecionam no mencionado campus, mas fizeram 

adesão ao primeiro grupo da etapa inicial 23 professores e ao segundo grupo da 

etapa inicial, 15 professores, os quais corresponderam portanto, a 38 professores na 

primeira etapa de formação continuada realizada, dos quais permaneceram na 

segunda etapa (etapa avançada) 16 professores. 

A perspectiva assumida enfatiza a validade de em conjunto, com os professores, 

buscar possibilidades para superar as dificuldades encontradas, pelo enfrentamento 

das situações cotidianas a partir do conhecimento disponível, em face da concepção 

e das significações dos próprios professores e alunos.  

Nessa direção, a ideia era encampar a partir e com os professores formas de 

ressignificar sua compreensão sobre seu fazer, ensinar e aprender no contexto 

universitário. Lançar questionamentos, ampliar possibilidades de experiências, buscar 

novos significados e pesquisar se autoinvestigando, pois, segundo a explicitação de 

Freire (1997, p.32),  
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o que há de pesquisador no professor não é uma qualidade ou uma forma 
de ser ou de atuar que se acrescente à de ensinar. Faz parte da natureza 
da prática docente a indagação, a busca, a pesquisa. O que se precisa é 
que, em sua formação permanente, o professor se perceba e se assuma, 
porque professor, como pesquisador.  

Assim, a docência universitária na atualidade solicita novas atitudes e um 

processo de investigação permanente com vistas a atender às demandas da sociedade 

do século XXI. E isso implica o posicionamento do professor como responsável pela 

própria formação ao longo de sua vida profissional, estendendo desafio semelhante 

também às instituições de educação superior. 

Para Behrens (2007, p.21),  

a docência precisa acompanhar uma visão complexa que reúna a teoria e a 
prática numa ação docente transformadora. Esse desafio implica oferecer e 
instigar os docentes a buscarem uma prática pedagógica que contemple as 
aprendizagens para vida: conhecer, fazer, conviver e ser. 

Behrens (2007) assinala que o professor precisa ser mobilizado para compreender 

seu papel profissional como parte integrante de uma organização escolar que se 

encontra em uma comunidade, na sociedade e no mundo.  

E é nessa perspectiva que o desenvolvimento profissional baseado na reflexão 

exige encontros periódicos e contínuos, constituindo-se em momento privilegiado para 

dar voz aos professores, favorecendo o processo individual e coletivo de transformação, 

o qual depende de suas vidas pessoais, profissionais, das políticas e dos contextos 

escolares nos quais realizam sua atividade docente. A profissão exige que os professores 

se empenhem num processo de desenvolvimento contínuo ao longo de toda sua 

carreira, para que possam acompanhar a mudança, rever e renovar os seus próprios 

conhecimentos, os saberes e as perspectivas sobre o ensino e a aprendizagem.  

O equilíbrio de saberes auxilia os professores que procuram superar a visão 

focada e concentrada nos conteúdos previstos sem oferecer metodologias e recursos 

compatíveis com as necessidades exigidas na sociedade atual.  

Tem-se a convicção de que, ao conceber formação/profissionalização docente, 

não se pode endossar o amadorismo e a superficialidade de atitudes alienadas 

em relação ao ato de ensinar, sem sobre ele refletir intencional e criteriosamente, 

considerando as opções metodológicas, a responsabilidade e coerência sobre a 

teoria-prática as quais precisam desdobrar numa aprendizagem emancipadora.  
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Esses referenciais conduzem à investigação do seguinte problema de pesquisa:  

� Qual significado assumiu a oferta de programas de profissionalização docente 

continuada ao percurso de formação de professores na universidade, em 

especial no que se refere ao processo de mudança, reelaboração ou 

manutenção da prática pedagógica desenvolvida pelos professores? 

Tomando por referência a intenção de pesquisa, buscou-se na literatura disponível 

sobre formação de professores identificar os trabalhos que já haviam sido desenvolvidos. 

A referida literatura coloca ênfase na importância de considerar a formação de 

professores como processo que se prolonga por toda vida profissional, envidando 

esforços no sentido de a partir dela agregar qualidade ao processo de educação 

efetivado, tomando os professores como agentes estratégicos para aprender com a 

própria prática pedagógica, corresponsabilizando-os com o compromisso de assumir 

seu desenvolvimento profissional. 

Assim sendo, os processos de formação de professores carecem ser concebidos 

institucionalmente, legitimando-se não somente como uma prática descolada a ser 

desenvolvida por um grupo restrito de formadores e professores, mas assumido com 

a necessária intencionalidade e como ação integrada às políticas institucionais, 

norteada pela autonomia, organização e estrutura peculiar a cada universidade. 

As propostas de formação de professores no ensino superior têm como principal 

propósito a qualificação dos profissionais para a prática docente. O desafio prende-se 

ao envolvimento de docentes em processos de formação que contemplem a ação-

reflexão-ação, com vistas a favorecer a elaboração, reelaboração e até a transformação 

da prática pedagógica.  

Estudos apontam que é no contexto da escola que o docente constrói a sua 

profissão. À medida que investiga e reflete sobre a sua ação, o professor, como 

sujeito da investigação, estará habilitado para contribuir nos processos de mudança, 

implementando ações que tentem, em meio às possíveis limitações, descobrir novas 

formas de atribuir sentidos à experiência de si e dos outros, ao efetivar e planejar 

sua prática pedagógica, pela interação entre a experiência, a reflexão, a tomada de 

consciência e o envolvimento nas situações do cenário universitário, constituir o 

devir que poderá encaminhar às mudanças. 

Quando são trazidas à baila discussões que tematizam e colocam em questão 

a qualidade de ensino, a profissionalização de professores e a respectiva avaliação 
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do trabalho docente efetivado na universidade, os formadores de educadores sentem-se 

desafiados a investigar os porquês desse processo, suas causas e circunstâncias, 

construindo redes de relações para compreendê-las e a partir delas poder intervir no 

seu contexto de atuação, planejando novas ações, mobilizando assim o tripé 

movimento-busca-mudança que parte da reflexão da prática para significá-la na 

teoria e voltar trazendo novos elementos à prática. 

Esta proposta encontra-se focalizada nas concepções que se sustentam a 

partir da oferta aos professores no locus da escola ou da universidade oportunidades 

para discutir e encontrar, coletiva e individualmente, os caminhos para transformar a 

prática pedagógica. Para Behrens (2007), a formação contínua, continuada ou em 

serviço, acompanha a necessidade de o professor buscar qualificação ao longo de 

sua vida profissional.  

Considerando a relevância do trabalho docente e da atuação dos professores 

na mediação dos processos de cidadania, de enfrentamento das contradições sociais 

e para superação dos problemas voltados ao desempenho acadêmico e à qualidade 

educacional, a formação de professores tem se constituído objeto de constantes 

investigações nos últimos trinta anos no campo educacional, expressos em trabalhos 

de pesquisa qualitativa sistematizados entre outros, por André (1995), Behrens 

(2007), Cunha (1998), Day (2001), Marcelo Garcia (1999), Nóvoa (1995), Pimenta 

(1997), Schön (2000), Zeichner (1992 e 2003).  

Assim, no propósito de mapear pesquisas nessa área, no sentido de levar em 

consideração trabalhos desenvolvidos, em levantamento preliminar realizado no 

Portal de Teses e Dissertações da CAPES – Coordenação de Aperfeiçoamento de 

Pessoal de Nível Superior (disponível em: www.capes.gov.br), referente ao estado 

da arte sobre a temática, foi possível consultar os resumos de dissertações de 

mestrado e teses de doutorado no período de 2003 a 2007. Definiu-se esse período 

em função de o período compreendido entre 1990 e 2002 já ter sido mapeado como 

estado da arte por André (2002) e por Brzezinski (2006). 

André (2002) afirma que o exame das dissertações e teses defendidas no 

período de 1990 a 1996 revela que produção discente quase dobrou, passando de 

460, em 1990, para 834, em 1996. Expressa, no entanto, que o número de trabalhos 

sobre Formação de Professores também aumentou, mas não de forma tão expressiva. 

Assim, André (2002, p.10) esclarece: 
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Dos 284 trabalhos produzidos de 1990 a 1996, 216 (76%) tratam do tema 
Formação Inicial, 42 (14,8%) abordam o tema Formação Continuada e 26 (9,2%) 
focalizam o tema Identidade e Profissionalização Docente. [...] Os estudos 
sobre Formação Continuada analisam propostas de governo ou de Secretarias 
de Educação (43%), programas ou cursos de formação (21%), processos de 
formação em serviço (21%) e questões da prática pedagógica (14%). Embora o 
número de estudos sobre Formação Continuada seja relativamente pequeno, 
os aspectos focalizados são bastante variados, incluindo diferentes níveis de 
ensino (infantil, fundamental, de adultos), contextos diversos (rural, noturno, 
a distância, especial), meios e materiais diversificados (rádio, TV, textos 
pedagógicos, módulos, informática), revelando dimensões bastante ricas e 
significativas dessa modalidade de formação.  

Já Brzezinski (2006) assinala que o período de 1997-2002 foi marcado pelo 

investimento das políticas educacionais em programas de formação continuada 

envolvendo grande número de professores da escola básica. Esses programas 

foram desenvolvidos pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educação, por 

Sindicatos ou por meio de parcerias entre Centros de Formação e Secretarias de 

Educação. Para Brzezinski (2006, p.35):  

Houve, também, projetos de pesquisa de caráter colaborativo centrados na 
escola. Nestes casos, o processo de reflexão sobre as práticas docentes e 
de mudança da cultura escolar contou com a assessoria de pesquisadores. 
Houve ainda parcerias pontuais entre pesquisadores e professores da rede 
pública. Em geral, este último grupo de projetos foi constituído por 
pesquisadores e professores de uma mesma disciplina, e os encontros se 
deram no Centro de Ensino Superior. Nos últimos anos do período surgiu 
um novo tipo de Formação de Profissionais da Educação parceria entre 
pesquisadores, em que um deles exerceu o papel de colaborador da formação 
continuada de seu colega de ensino superior.  

A mencionada autora destaca também a mudança paradigmática que respaldou 

os programas de formação continuada nos anos finais da década de 1990. Registra 

que no primeiro Estado do Conhecimento, que abrange o período 1990-1996, havia 

dominância do paradigma da racionalidade técnica, operacionalizado por meio de 

programas de curta duração, desdobrando em "treinamentos" ou cursos de atualização. 

Já no segundo Estado do Conhecimento, abrangendo o período 1997-2002, pode-se 

registrar o predomínio do paradigma da complexa relação entre Educação, Universidade, 

Sociedade do Conhecimento e Mundo do Trabalho, migrando para lógica da reflexão, 

como base para a grande maioria dos programas em que os Centros Formadores, 

em particular, e as Universidades atuaram como parceiros ou colaboradores. 

Para realização da pesquisa entre os anos 2003 a 2007, optou-se por iniciar 

com a inserção do descritor educação, totalizando um número de 17.165 trabalhos 
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encontrados, conforme registrado na Tabela 1. Ao inserir as palavras-chave 'formação 

de professores', o número de teses e dissertações encontradas reduziu-se a 5.711. 

Na intenção de especificar ainda mais o campo de investigação, inseriram-se para 

busca os descritores 'formação continuada de professores', obtendo-se 1.575 trabalhos, 

na sequência delimitou-se a busca à área circunscrita à investigação – 'formação 

continuada de professores no ensino superior' – tendo sido identificados 174 trabalhos. 

 

Tabela 1 - Dissertações e teses na área de educação e formação de professores 

Anos 

Total de teses 
e dissertações 
na área da 
educação 

Formação de Professores 
Formação Continuada de 

Professores 

Formação Continuada de 
Professores no Ensino 

Superior 

Dissertações Teses Dissertações Teses Dissertações Teses 

2003 3085 758 248 21 52 22 10 
2004 2996 880 209 216 35 21 03 
2005 3460 962 229 260 54 32 13 
2006 3695 1040 169 304 60 36 04 
2007 3929 1051 165 311 73 26 07 

Fonte: Site da CAPES (www.capes.gov.br) 
 

 

Após identificação dos 174 trabalhos, partiu-se para leitura dos resumos na 

intenção de identificar a abordagem de cada dissertação/tese. Constatou-se que, 

embora a ferramenta de busca do site tenha encontrado a partir dos descritores a 

temática de formação continuada de professores no ensino superior, nem todos os 

trabalhos identificados contemplam especificamente essa temática. 

Do total de dissertações identificadas, correspondendo a 137 trabalhos, 

52 trabalhos abarcam a formação continuada de professores, 36 a formação inicial e 

49 referem-se a temáticas que discutem didática e prática docente, perfil profissional, 

etnia, ensino de ciências, ensino da matemática, lúdico na educação, processo 

ensino e aprendizagem, ensino da matemática, políticas públicas de educação e 

educação ambiental.  

Do número total de teses, correspondendo a 37, somente 16 prometem nos 

resumos consultados abranger abordagens que contemplem efetivamente a temática. 

Dentre esses, seis contemplam a formação inicial de professores (a formação nos 

cursos de licenciatura e normal superior) e 15 abordam temáticas que envolvem a 

docência no ensino superior, políticas educacionais públicas voltadas à educação, 

educação infantil, histórias de vida, identidade e profissionalização docente, educação 
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pela pesquisa, educação tecnológica, prática docente, projeto pedagógico e educação 

a distância. 

Constatou-se que, embora vários trabalhos anunciem a formação continuada 

de professores, a maioria somente discute concepções e aspectos teóricos a ela 

relacionados, recomendando-a como necessária ou como proposta importante a ser 

considerada pelas instituições e pelos profissionais. São restritas as pesquisas que 

efetivamente abordam a formação continuada como experiência e relatam seus 

resultados e análises. 

Na pesquisa realizada nos periódicos na área de educação no mesmo período, no 

site www.scielo.br, obteve-se ao procurar o tema por assunto o total de 122 trabalhos. 

Já na busca por revistas on-line, o número encontrado foi de 16 revistas a partir dos 

descritores formação de professores. Foram levantados 67 artigos, que aliados à 

formação de professores, discutiam os saberes docentes, competências para 

atuação profissional dos professores, formação e avaliação docente, inovação e 

docência. 

Pode-se assim perceber que, especificamente no ensino superior, os processos 

de formação docente, na sua maioria, se constituem mediante a oferta de cursos de 

atualização, encontros e atividades esporádicas, estruturadas a partir de demandas 

específicas e limitadas. Por não assumirem caráter contínuo, não entenderem o ensino 

como prática social, não tomarem como ponto de partida as concepções, experiências 

e vivências dos professores no seu locus de atuação, não problematizarem a prática 

pedagógica no contexto que se desenvolve, não contemplam a eficácia pretendida, 

mostram-se insuficientes para promover as mudanças, engendrar inovações e 

ressignificações do fazer docente. 

A construção de saberes docentes assume relevância na formação de professores 

quando esta se estrutura a partir da pesquisa e reflexão sobre sua prática sustentada 

pela teoria e retornando a esta prática. O redimensionamento da prática pedagógica 

se sustenta na articulação entre os saberes curriculares, especializados, técnico-

profissionais/pedagógicos e da experiência.  

Esses elementos são anunciados por Tardif (2002), materializando-se em 

inovações pedagógicas, imbricadas de subjetividade, promovendo fusões entre prática 

e teoria, razão e emoção, ciência e fé, homem e natureza, sujeito e objeto, que atreladas 

às convicções e ao compromisso dos professores, poderão gerar novos conhecimentos 
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e novas experiências de aprender docência, constituindo o professor profissional do 

ensino superior. 

Tomando por referência o objeto de pesquisa anunciado e a complexidade 

dos elementos que o circunscrevem, o trabalho de pesquisa denominado "Percursos 

de Profissionalização Docente no Ensino Superior: trajetória e renovação na prática 

pedagógica" está inserido na linha de Formação de Professores do Programa de 

Pós-Graduação em Educação – PPGE da PUCPR. 

Nessa direção, no Capítulo 1 buscou-se com base na literatura da área construir 

um quadro teórico para respaldar o estudo proposto, situando aspectos históricos na 

construção da profissão docente, a multiplicidade dos elementos que confluem para 

a edificação da profissão no ensino superior e a identidade dos professores. Atinente 

à abordagem em estudo, fez-se menção também aos processos de formação de 

professores, sua caracterização e as influências paradigmáticas que recebem. Nessa 

guisa, contemplaram-se ainda as condições de trabalho, a atuação dos professores 

no ensino superior na atualidade e a prática pedagógica na universidade.  

No Capítulo 2 são apresentadas as perspectivas metodológicas adotadas na 

pesquisa, as concepções e os instrumentos que foram utilizados para favorecer a 

coleta de dados e análises posteriores. 

Na sequência, no terceiro capítulo, são apresentados os registros construídos 

em forma de diário de bordo com base nos encontros vivenciados pelos Grupos de 

Profissionalização Docente a cada etapa do Programa de Formação Continuada, 

situando as amarras entretecidas no decorrer desse processo. 

No quarto capítulo, são tecidas análises sobre os significados que assumiram os 

percursos de profissionalização na percepção dos professores que dela participaram 

a partir do estabelecimento de categorias que emergiram das entrevistas realizadas 

com os professores e dos encontros de profissionalização docente vivenciados, 

buscando apontar dimensões que se renovaram na prática pedagógica promovida 

por esses profissionais. 
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CAPÍTULO 1 

DOCÊNCIA NO ENSINO SUPERIOR: DAS MEADAS AOS FIOS DA PESQUISA 

1.1 SITUANDO HISTORICAMENTE A PROFISSÃO DOCENTE: UMA ANÁLISE 

POSSÍVEL A PARTIR DA CONTRIBUIÇÃO DE NÓVOA 

Historicizar a evolução da profissionalização dos professores constitui-se 

num aporte interessante para compreender o movimento desse processo e seus 

desdobramentos na atualidade, oferecendo elementos para significar as tensões que 

permeiam esse percurso, atribuindo sentido aos seus avanços e recuos, idas, vindas 

e contradições. 

Ao ter por referência Nóvoa (1995a), parte-se do cenário europeu (especificamente 

do contexto português), sendo que as análises oferecidas pelo autor lastreiam e 

reproduzem situações muito semelhantes no cenário brasileiro e, ao evocar brevemente 

a construção histórica da profissão em Portugal, pode-se, pela importância que esta 

proposição tomou no Brasil, considerar esses aspectos fundamentais ao empreender 

um estudo acerca da profissão docente.  

Embora diferenças possam ser constatadas em relação ao contexto brasileiro, 

a matriz do modelo português pode ser tomada por referência, considerando que 

posteriormente o desenvolvimento escolar sedimentado no Brasil na condição de colônia 

portuguesa contemplou os mesmos pressupostos, sendo que nas últimas décadas a 

formação de professores e a discussão sobre a profissão docente foi fortemente 

influenciada por educadores portugueses (Nóvoa, Alarcão, Esteves, Estrela). 

De acordo com Nóvoa (1995a), a segunda metade do século XVIII configura-se 

como período-chave na história da educação e da profissão docente, pois se caracteriza 

como uma época atravessada por interrogações que conduziram à estatização do 

ensino, na qual o Estado passa a exercer um controle mais rigoroso sobre este ensino, 

prolongando as concepções e os modelos adotados até então pela Igreja, que tutelava 

o ensino, com a diferença de que o corpo de professores passa a ser constituído por 

professores laicos e não mais por religiosos. 
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Esse movimento acaba por não favorecer a construção de concepções 

deontológicas pelos próprios professores, mas externas e por eles incorporadas, 

tomadas como objeto próprio posteriormente. 

Com a imputação de elaborar um corpo de saberes e um sistema normativo 

os professores passam a ter uma atuação mais ativa no campo educacional, o que os 

conduziu ao aperfeiçoamento de instrumentos e de técnicas pedagógicas, a inserção 

de novas metodologias e a ampliação dos currículos escolares, fazendo da profissão a 

prática de um ofício e o exercício do ensino diferenciado, mobilizando para o investimento 

de mais tempo e energia, tornando-o assunto de especialistas.  

Essa mudança tem adesão dos professores por lhes assegurar um estatuto de 

autonomia e independência; assim, o que é denominado de "funcionarização" pode 

ser compreendido como uma intenção partilhada entre Estado e corpo docente. 

Apesar disso, para Nóvoa (1995a, p.17), "o modelo ideal dos professores situa-se a 

meio caminho entre o funcionalismo e a profissão liberal: ao longo da sua história 

sempre procuraram conjugar os privilégios de ambos os estatutos". 

Dessa forma, ao final do século XVIII somente era permitido ensinar com licença 

ou autorização do Estado, o que acaba tornando-se um marco decisivo no que tange 

ao processo de profissionalização docente, pois promoveu a afirmação profissional 

e o reconhecimento social dos professores, expressando o apoio do Estado ao 

desenvolvimento da profissão e a correlata contrapartida dos professores ao Estado. 

Assim, capitaneando a tarefa de promover o valor educação, os professores 

protagonizam historicamente o processo da escolarização, o que permitiu as condições 

para valorização das suas funções e a potencialização do seu estatuto socioprofissional, 

que têm como argumentos reivindicatórios o caráter especializado da sua ação 

educativa e a efetivação de um trabalho socialmente relevante, os quais estão na 

gênese da institucionalização de uma formação específica, especializada e longa 

(NÓVOA, 1995a). 

Foi neste contexto que se consolidou na Europa o estatuto e a imagem dos 

professores, paralelo à organização de um controle mais estrito do Estado, o que 

impulsionou a aspiração antiga da criação de instituições de formação pela conjugação 

de interesses, mais particularmente pela soma de intenções entre Estado e professores. 

A partir da criação das escolas normais, o professorado obtém maior dignificação 

e prestígio destes estabelecimentos por meio de maiores exigências de entrada, 
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prolongamento do currículo e melhoria do nível acadêmico, bandeiras das lutas 

associativas dos séculos XIX e XX. 

Na compreensão de Nóvoa (1995a), as instituições de formação, além de formar 

professores, produziam a profissão docente coletivamente, favorecendo a socialização 

dos seus membros e a gênese de uma cultura profissional, caracterizando-se como 

um espaço de afirmação profissional, legitimando o saber construído no exterior da 

docência, considerando, portanto, os professores como difusores e transmissores de 

conhecimentos. Em contrapartida, se tornam "um lugar de reflexão sobre as práticas, 

o que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores como profissionais 

produtores de saber e de saber-fazer" (NÓVOA, 1995b, p.16). 

Outro momento de relevância para entender a ambiguidade do estatuto dos 

professores é a segunda metade do século XIX, o qual revela imagens intermediárias 

dos professores, conduzindo a indefinições do seu estatuto e relativo isolamento 

social remetendo a uma condição de crise e perplexidade, as quais são acentuadas 

pelas modificações na composição socioeconômica do corpo docente e pela feminização 

do professorado, fato que se torna mais explícito na virada do século, instalando 

novo dilema na profissão: de imagens masculinas e femininas. Esse movimento 

conduziu a um reforço da solidariedade interna ao corpo docente e acabou emergindo 

em uma identidade profissional, fortalecido pela ação das associações de professores. 

São as associações de professores que dão origem a um projeto renovado da 

profissão docente, que pelas práticas associativas atrelaram prestígio no limiar do 

século XX, orientando-se por três eixos reivindicatórios principais, que correspondiam 

à melhoria do estatuto, ao controle da profissão e à definição de uma carreira, 

passando os professores a ser referencial simbólico importante.  

No encalço desse processo, no transcorrer dos anos vinte surgem as contribuições 

para a edificação do modelo de professor profissional, à medida que se registra o 

desenvolvimento de projetos culturais, científicos e profissionais se evidencia uma 

lenta evolução cultural, a qual converge socialmente para a ideia de escola e o produto 

da afirmação de novas ciências sociais e humanas. 

Como afirmado anteriormente, no entanto, o processo de profissionalização 

abriga movimentos de intensa contradição e uma evolução diacrônica. Assim, a história 

da profissão docente tem continuidade; recebendo influência de diferentes atores, 
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entre eles o Estado, a Igreja, as famílias, a consolidação do corpo docente e o 

consenso do movimento associativista tornam-se difíceis de sincronizar.  

Se, conforme sustenta Nóvoa (1995a), nos anos vinte se fixa um retrato do 

professor profissional, os contrastes da história da profissão docente que seguem 

não mantêm essa linearidade, matizada por diferentes perspectivas apresentam na 

sua continuidade processos de desprofissionalização e proletarização, os mesmos 

que incidem sobre os professores nas últimas décadas. Essa desvalorização do 

professor foi fortemente influenciada pela "expansão escolar e o aumento do pessoal 

docente, bem como uma relativa incerteza face às finalidades e às missões da 

escola e ao seu papel na reprodução cultural e na formação das elites" (p.21).  

Nóvoa (1995b) afirma que os anos trinta são marcados pelo fechamento das 

escolas normais superiores, sucedido pelo mesmo movimento nas escolas normais 

primárias, as quais reabririam somente nos anos quarenta, embora completamente 

modificadas. Esse período evidencia atitude de desconfiança referente à formação 

de professores, conduzindo à ampliação do controle ideológico por parte do Estado 

no acesso e exercício da referida atividade profissional.  

Na Europa, conforme colocação de Nóvoa (1995b), somente nos anos sessenta, 

após o desencadeamento de diversos movimentos políticos, sindicais e científicos, 

paralelos às desastrosas estatísticas europeias atinentes a taxas de escolarização, 

alfabetização e investimentos com a educação, a profissão docente e a formação de 

professores assumiram prioridade nas políticas educativas e administrativas. 

De acordo com Nóvoa (1995b), esse contexto contribuiu para inscrever a década 

de setenta pelo signo da formação inicial dos professores, além de caracterizar-se 

como o período fundador do debate atual sobre formação de professores, no qual se 

alentou a construção recente dos programas de formação docente, podendo inclusive 

afirmar que a esta altura se cristalizou a reflexão em torno da formação de professores, 

sendo restritamente renovada em suas abordagens e problemáticas.  

O signo da profissionalização em serviço dos professores ficou acentuado na 

década de oitenta, o que levou ao ensaio de formações centradas na escola, 

embora tenha trazido poucas contribuições nas perspectivas organizativas, 

curriculares ou conceituais, talvez em função da degradação do estatuto 

socioprofissional e do nível econômico dos professores, o que não favoreceu seu 

empenho nos projetos reformadores. 
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Com as questões estruturais da formação inicial e da profissionalização em 

serviço encaminhadas à resolução, na intenção de assegurar a consecução da 

reforma do sistema educativo e a concretização do estatuto da carreira docente, o 

signo da formação contínua de professores marca a década de noventa. 

O século XXI continua abrigando a evolução da construção histórica, cultural, 

política e social da profissão docente, sendo múltiplas as leituras e os sentidos que a 

partir dos diferentes contextos podem-se atribuir ao dinâmico tecer da ação de ensinar 

e aprender. Se, por um viés, perpetua muitas das tensões vivenciadas na constituição 

da profissão no decorrer da história, por outro, é atravessado por uma complexidade 

de novos elementos e eventos característicos da sociedade atual, os quais solicitam 

dos professores posicionamentos distintos dos adotados até então. Nesse sentido, 

cabe a contribuição de Roldão (2007, p.5): 

Vive-se de novo, atualmente um momento particularmente crítico deste processo 
de desenvolvimento do grupo profissional, em que se joga, a afirmação 
ou esbatimento da profissionalidade docente, por força de fatores como a 
massificação escolar, com a conseqüente expansão e diversificação dos 
públicos escolares, a imobilidade persistente dos dispositivos organizacionais 
e curriculares da escola geradora do seu anacronismo face às realidades 
atuais, a pressão das administrações e dos poderes econômicos para uma 
funcionarização acrescida dos docentes, todavia também largamente alimentada 
pelos próprios professores, prisioneiros de uma cultura que se instalou 
ao longo deste processo e que contradiz a alegada reivindicação de uma 
maior autonomia e decisão, desejavelmente associadas a um reforço 
de profissionalidade.  

A trajetória histórica evolutiva da profissão docente apresenta os marcos de 

uma construção irregular, repleta de avanços e também descaminhos e inconstâncias, 

conflitos dos atores e interesses envolvidos, mas que teceu a teia do processo de 

formação de professores que permitiu chegar até a atualidade. Apesar dos antagonismos, 

os diferentes momentos históricos vivenciados fornecem referenciais significativos para 

o debate acerca da formação de professores, oportunizando uma visão da profissão 

docente. Torna-se importante tomá-los como norteadores, apesar das dificuldades 

para situar a reflexão, avançando a partir do percurso transcorrido e sugerir novas 

formas de pensar e enfrentar a problemática da formação de professores, norteando 

a busca pelo reconhecimento social dos professores como profissionais. 
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1.1.1 Situando o contexto brasileiro na história da profissão docente 

Os elementos apontados anteriormente no que se refere à evolução da profissão 

docente no cenário europeu desdobram e influenciam o exercício docente no contexto 

brasileiro. A docência que, inicialmente, assumira cunho religioso e de sacerdócio, 

ainda que abrigando professores leigos, teve na estatização o primeiro marco de 

profissionalização, muito embora não tenha erigido para a profissão código profissional 

próprio. O controle da docência continuava sendo externo, por meio de instituições 

reguladoras, tornando os docentes funcionários, limitando-lhes intensamente a autonomia 

e a própria construção da profissão.  

Especificamente no que diz respeito ao ensino superior, de acordo com 

Masetto (2005), os cursos superiores no Brasil têm seu início a partir de 1808, com a 

transferência da corte portuguesa de Portugal ao Brasil. Até então, os interessados 

em cursar universidades tinham que se deslocar a Portugal ou a outro país europeu, o 

que também convergia com o interesse de manter o Brasil como colônia, impossibilitando 

o desenvolvimento de ideais de independência, restringindo a formação intelectual e 

política à elite brasileira. 

As Escolas Régias Superiores foram criadas na década de 1820 e outros 

cursos foram instalados posteriormente, que, segundo Ribeiro (apud Masetto, 2005, 

p.10), inspiraram seu modelo universitário  

no padrão francês da universidade napoleônica, não transplantado na totalidade, 
mas nas suas características de escola autárquica com uma supervalorização 
das ciências exatas e tecnológicas e a conseqüente desvalorização da filosofia, 
da teologia e das ciências humanas; com a departamentalização estanque 
dos cursos voltados para profissionalização. 

Os cursos superiores instalados no Brasil, desde seu início e nas décadas que 

se seguiram, tiveram sua atuação voltada à formação de profissionais para exercício 

de uma profissão determinada e, por conseguinte, trabalhavam a partir da seriação 

curricular, programas fechados, constando de disciplinas diretamente associadas ao 

exercício profissional de determinada área ou especialidade. 

Esse cenário conduziu à compreensão de que o processo de ensino efetivado 

nesses cursos superiores era balizado pela transmissão de conhecimentos, fatos e 
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experiências de quem conhece – o professor, ao aluno – que não conhece, o qual 

somente seria classificado como apto após aprovação em avaliação, a que lhe 

outorgaria a entrega de diploma ou certificado de competência que credenciava ao 

exercício profissional. 

O professor que atuava protagonizando esse ensino tem sua formação 

concluída nas universidades europeias e somente com a expansão e o crescimento 

dos cursos superiores houve a necessidade de ampliar o quadro profissional com a 

inserção de profissionais renomados oriundos de diferentes áreas do conhecimento, 

que eram convidados a ensinar os alunos na arte do ofício a serem tão bons 

profissionais quanto eles. 

Dessa forma, até os anos 70 do século XX no Brasil, embora se registrassem 

muitas universidades em funcionamento e à pesquisa se destinassem investimentos 

consideráveis, segundo Masetto (2005, p.11), "praticamente exigia-se do candidato 

a professor de ensino superior o bacharelado e o exercício competente de sua 

profissão". Em consequência disso o corpo docente das faculdades e universidades 

brasileiras era composto preponderantemente por professores com tais características. 

Em face dessa perspectiva, Masetto (2005) defende que a crença que 

fundamentava esta concepção, tanto por parte das instituições que contratavam quanto 

por parte dos candidatos à docência, era a de que 'quem sabe, automaticamente, 

sabe ensinar', e que ensinar se traduzia por ministrar palestras ou grandes exposições 

acerca de determinado tema ou assunto dominado pelo conferencista, mostrando na 

prática como se fazia. 

Esse fenômeno recente, no entanto, é consequência de um processo social 

ampliado que exigiu mudanças e se refletiu em todos os níveis educacionais na 

década de 80 do século XX, influenciando o rumo de reformas educacionais no país 

e no mundo. Na pauta das discussões que nortearam essas mudanças, além da 

preocupação com a qualidade do ensino e a melhoria na educação, a formação de 

professores figurou de forma significativa, sendo potencializada pela organização de 

movimentos de educadores que reivindicavam melhorias nas condições de trabalho 

e salariais, particularmente no final dos anos setenta, projetando-se politicamente na 

década de oitenta. 
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Tomando esse movimento por pressuposto, tem referência destacada na década 

de setenta a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), 

Lei n.o 5.692/1971, a qual inseriu significativas mudanças na estrutura do ensino.  

Chegou a década de 1990, mas os salários muito baixos, com condições 

laborais educacionais insatisfatórias e a luta de classe por melhores condições de 

trabalho, a inscreveram por uma intensa desvalorização profissional do magistério. 

O mesmo período foi marcado também pelas mudanças anunciadas a partir da 

promulgação da Constituição de 1988, a qual incorporou em seus princípios a 

valorização do magistério. 

Além dessas ações, outras marcaram a década de 1990, como a elaboração do 

Plano Decenal de Educação para Todos, a elaboração de Parâmetros e Referenciais 

Curriculares Nacionais, a avaliação de cursos de nível superior e a aprovação da Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB n.o 9.394, de 20 de dezembro de 

1996. A LDB estabelece em seu artigo 13 as incumbências docentes aplicáveis aos 

diferentes níveis de ensino. 

Essa legislação propõe a composição de um perfil ao professor, o qual inclui 

a responsabilidade na elaboração do seu plano de trabalho, alinhado à proposta 

pedagógica do estabelecimento de ensino coletivamente construída. Propõe também 

a autonomia pedagógica do professor, que é exercida em associação com o zelo à 

aprendizagem dos alunos, ativando estratégias para assegurar uma prática pedagógica 

relevante. Aponta a importância dos professores se articularem com a comunidade, 

apregoando a ampliação do período de permanência na escola, para além do período 

das aulas. Trata-se, no entanto, de uma proposição que vem sendo lentamente 

conquistada pelos professores. 

No que tange especificamente à formação dos profissionais da educação, o 

artigo 61 da referida LDB dá ênfase à indissociabilidade entre teoria e prática, mediante 

a capacitação em serviço, destacando o aproveitamento da formação e experiências 

anteriores em instituições de ensino e outras atividades. Recomenda os princípios 

metodológicos que devem presidir os currículos e as propostas de formação inicial e 

continuada da formação para docência, com vistas a subsidiar práticas futuras, as 

quais permitem validar ações institucionais e pedagógicas direcionadas à formação 

de professores.  
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Ainda quanto à formação profissional para o magistério, a LDB no seu artigo 

66 estabelece que a preparação ao exercício no magistério superior deverá ser em 

nível de pós-graduação, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. 

Essa discussão se inscreve na pauta de eventos e publicações no campo acadêmico, 

justamente por não considerar a docência no ensino superior como formação – 

tomando-a somente como preparação, questionando a formação pedagógica que 

é oferecida prioritariamente nos cursos de pós-graduação, os quais investem 

deliberadamente na formação do pesquisador, que, embora seja necessária para a 

formação do docente, não é suficiente para a atuação profissional no âmbito universitário. 

A grande responsabilidade que é delegada atualmente às universidades focaliza-se 

na sua função social, ou seja, a relação desejada entre conhecimento produzido e 

desdobramentos à qualidade de vida das pessoas. 

A produção de conhecimentos proposta pela universidade é referencial norteador 

das discussões em pauta promovidas pelos profissionais comprometidos com os rumos 

educacionais. A partir desses elementos, inicia-se o movimento para questionar a 

prática realizada e à luz da teoria engendrar novas concepções sobre ensinar e 

aprender, produzindo de forma partilhada experiências, refletindo avanços e erigindo 

novos conhecimentos sobre o ofício docente. 

Apesar do esforço empenhado, conforme argumentos de Behrens (2007) e 

Anastasiou (2006)  muitas ainda são as iniciativas isoladas, sendo que na maioria dos 

casos a universidade brasileira resguarda formas de exercer a profissão docente 

cristalizadas no tempo, incompatíveis com as atuais demandas, as quais solicitam 

redimensionamentos e a inserção de mudanças que contemplem a dinâmica desse 

novo cenário, que constantemente apresenta constatações e consensos que afirmam 

contra a capacidade e a incompetência dos professores em suas práticas, 

acusando-os de um ensino com insuficiente aprendizagem, e sobremaneira de uma 

aprendizagem que não está habilitando satisfatoriamente os acadêmicos para o 

exercício profissional e social competente. 
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1.2 PROFISSÃO PROFESSOR 

Discutir a profissão professor reportando-se ao ensino superior abriga muitas 

divergências, principalmente por envolver questões relacionadas às condições de 

trabalho, formação e identidade profissional. 

Tardif e Lessard (2008) afirmam que, embora o ensino seja ao lado da medicina 

e do direito uma das mais antigas profissões, tendo sido apresentado no decorrer do 

tempo ora como vocação, ora como apostolado ou sacerdócio leigo, seu exercício se 

baseava prioritariamente nos atributos voltados às qualidades morais que o mestre 

deveria possuir, os quais careciam ser exibidos e aprovados por aqueles que controlavam 

sua performance junto aos alunos com quem trabalhava.  

Nessa direção, os referidos autores ainda afirmam que a profissão docente deve 

evoluir segundo uma lógica de profissionalização, sendo esta entendida, ao 
mesmo tempo, no sentido de um reconhecimento de status pela sociedade e 
também como desenvolvimento, pelo próprio corpo docente, de um repertório 
de competências específicas e de saberes próprios que contribuam para o 
sucesso educativo do maior número possível de jovens e adultos (TARDIF; 
LESSARD, 2008, p.255). 

Uma profissão caracteriza-se por ser uma atividade humana, entendida como 

uma ocupação e, de acordo com Villa (1998, p.24), "os docentes devem formar um 

grupo profissional definido e coeso, devem centrar a análise nas variáveis de formação, 

prática e identidade". 

Os autores Caspar e Vonderscher (1986 apud CARMONA, 1993, p.20) definem 

profissão como  

sendo um ofício desempenhado por um conjunto de indivíduos que se organizam 
de forma a possuírem autonomia e poder de auto-controle, relativamente à 
composição desse mesmo grupo e às atividades desempenhadas pelos 
seus membros, o que lhes permite adquirir vantagens econômicas, psicológicas 
e sociais, assim como valorizar o serviço prestado à coletividade. 

Nessa direção, a concepção de profissão vincula-se ao poder de autocontrole 

e de autonomia que se relacionam à atividade desempenhada, a qual confere 

reconhecimento e valorização social e, por consequência, vai equivaler a incentivos 

de ordem econômica. 
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Para Cogan e Barber (apud BOURDONCLE, 1991), há quatro critérios que podem 

ser considerados comuns a todas as profissões, sendo eles uma profunda base de 

conhecimentos gerais e sistematizados, o interesse geral acima dos próprios interesses, 

um código de ética controlando a profissão pelos próprios pares e honorários como 

contraprestação de um serviço e não a manifestação de um interesse pecuniário. 

Etzioni (apud DAY, 2001) afirma que o ensino tem sido encarado como uma 

semiprofissão, pois os professores não detêm controle sobre os padrões profissionais. 

Os critérios definidos ao serem aplicados ao campo da educação conduzem a 

questionamentos, pois a profunda base de conhecimentos gerais e sistematizados é 

posta em dúvida, principalmente ao considerarmos o grande número de pessoas que 

desempenha a docência sem qualificação específica para fazê-lo. Esse fato ocorre 

em todos os níveis, concorrendo para o exercício profissional pessoas de diferentes 

áreas, as quais entram e saem da profissão, julgando-se aptas à atividade, sem 

controle por parte dos demais professores e restrito acompanhamento das instâncias 

gestoras da educação. 

A inexistência de um código ético deontológico específico da profissão professor 

é outro fator que limita a constituição da identidade profissional, pois é a partir dele que 

poderia se estabelecer parte representativa das relações entre os profissionais da 

educação, aquilatando maior valor e reconhecimento à atividade desenvolvida. Esse fator, 

vinculado à atuação tímida e pouco representativa dos órgãos colegiados e sindicalizados 

representantes da profissão, a distancia bastante de outras categorias profissionais.  

Numa concepção convergente a de Villa, Carrasco (apud VILLA, 1998, p.26) indica 

quatro componentes das profissões que poderiam ser desenvolvidos na ocupação 

docente para se aproximar do grupo seleto das profissões, referindo-se a um corpo mais 

ou menos amplo de conhecimentos; um grêmio ou conjunto de pessoas, organizado e 

autônomo; um conjunto de estipulações sociais que fixam as condições de pertinência 

ao grêmio e sancionam socialmente o serviço; e finalmente um status dentro do 

sistema social. 

Empreender essa análise pressupõe entender o profissionalismo e a função 

social do professor. Para Nóvoa (1995a, p.67), "a função dos professores define-se 

pelas necessidades sociais a que o sistema educativo deve dar resposta, as quais se 

encontram justificadas e mediatizadas pela linguagem técnica-pedagógica", portanto 

inclui estreita e recíproca relação/compromisso eminentemente social. 
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No entanto, Marcelo Garcia (1999) afirma que uma profissão se caracteriza 

por ser uma atividade e que para o desempenho eficaz requer formação contínua e 

atualização dos conhecimentos e técnicas que se produzem em respectivo campo 

de atuação. Fica ressaltada em relação às perspectivas anteriores, a ênfase no que 

se refere à necessidade de formação e atualização ao exercício profissional.  

A visão de Nóvoa (1987, p.49) amplia essa definição, expressando que  

uma profissão é um conjunto de interesses que se referem ao exercício de uma 
atividade institucionalizada, cujo desempenho faculta a um indivíduo meios 
de subsistência. Atividade que exige a posse de um corpo de saberes e de 
saberes fazer bem como adesão a condutas e comportamentos nomeadamente 
de ordem ética, definidos coletivamente e reconhecidos socialmente. 

Tomando por pressuposto a definição, Nóvoa (1987) ainda menciona que para 

investigar a profissionalização de uma atividade, inclusive a docência, é necessário 

se reportar às dimensões do saber e da ética e a quatro etapas, a saber: 

a) a prática em tempo inteiro ou pelo menos como ocupação central; 

b) o suporte legal para o exercício da atividade sob a forma de uma licença 

ou diploma; 

c) a formação especializada e longa; 

d) a constituição de associações profissionais cuja missão seja nomeadamente 

definir normas de entrada na profissão, controlar o exercício da profissão 

através da demarcação, da preservação e alargamento do campo social 

do seu exercício, defender os interesses socioeconômicos e profissionais 

dos seus membros e salvaguardar as normas éticas e deontológicas 

próprias da profissão.  

Da mesma forma, para Nóvoa (1995a, p.74),  

uma correta compreensão do profissionalismo docente implica relacioná-lo 
com todos os contextos que definem a prática educativa. O professor é 
responsável pela modelação da prática, mas esta é a interseção de 
diferentes contextos [...]. A essência da sua profissionalidade reside na 
relação dialética entre tudo o que, através dele, se pode difundir e os 
diferentes contextos práticos. 

Assim, é primaz considerar os sujeitos como históricos e situados no seu 

tempo, escritores e leitores da sua história, com um processo identitário que vai se 

constituindo continuamente. 



 

 

35

Quando se reporta a trabalho profissional e ao campo do estudo das profissões, 

ainda é válido resgatar a contribuição de Bourdoncle (1991), que apresenta uma distinção 

entre os termos profissionalidade, profissionismo e profissionalismo. De acordo com o 

autor, a expressão profissionalidade está vinculada às instabilidades e ambiguidades 

que perpassam o trabalho num período neoliberal, normalmente associado à perspectiva 

de qualificação profissional. 

O termo profissionismo ou corporatismo constitui neologismo articulado a 

estratégias e retóricas coletivas que pretendem transformar uma atividade em profissão. 

Esse movimento se dá pela mediação dos sindicatos, das corporações e dos órgãos 

colegiados, transformando o trabalho especializado em exercício profissional efetivo, 

atribuindo-lhe estatuto profissional. 

Por meio desse processo, no desempenho da profissão o docente passa a 

entender e a se apropriar das exigências profissionais coletivas, assumindo-as como 

um habitus da coletividade construído no decorrer da história profissional. 

Na perspectiva de Bourdoncle (1991), na etapa denominada profissionalismo, 

por meio da escolha pessoal feita pela profissão, ocorre a adesão individual à 

retórica e às normas da corporação conduzem à socialização profissional. 

Constata-se, assim, que os professores na sua trajetória histórica ora foram 

regidos pelos cânones religiosos, ora pelas diretrizes da "funcionarização" estatal; esse 

movimento os situa numa condição de reduzida autonomia e controle externo, limitando 

a edificação da profissão docente. Pode-se afirmar que as experiências trazidas pelo 

docente sobre o ensinar, associadas a sua formação inicial, se consolidarão à medida 

que, no dia a dia do seu fazer pedagógico, a instituição lhe ofereça condições para 

efetivamente profissionalizar-se, o que atrelado às atitudes individuais de pesquisa e 

de investimento na prática favoreça um salto qualitativo na atuação docente. 

Vale ainda salientar que "[...] a constituição da profissão docente precisa 

centrar-se no que efetivamente pode constitui-la na sua singularidade e não apenas 

na comparação com outras profissões" (GUIMARÃES, 2001, p.37 apud PIMENTA; 

ANASTASIOU, 2002, p.118).  

Assim, além das atitudes individuais que profissionalizam o fazer docente, carece 

ser tomada em outra perspectiva e de forma coadunada a atuação coletiva dos 

professores, que assim poderão a partir de diferentes ideologias e contextos sociais, 

legitimar o ofício de docente.  
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1.3 O PROFESSOR UNIVERSITÁRIO 

Anastasiou (2006) sustenta que a trajetória metodológica efetivada nos processos 

de ensino nos anos de existência da universidade no Brasil, particularmente os que 

se inscrevem na temática da formação de professores, apresenta elementos que nos 

permitem compreender as práticas adotadas na atualidade em muitas instituições do 

ensino superior.  

Segundo a autora, os modelos que marcaram historicamente a constituição da 

universidade brasileira foram o modelo jesuítico, elementos dos sistemas universitários 

francês-napoleônico e o modelo alemão ou humboldtiano. 

O modelo jesuítico, referenciado nas escolas de fundo cristão, predominou em 

várias universidades europeias sendo estendido posteriormente ao Brasil e estruturava-se 

basicamente na metodologia denominada escolástica que seguia rigidamente a 

exposição do tema pelo professor, argumentos contrários e favoráveis e solução pelo 

mestre. Nesse modelo, o mestre ocupava lugar central, cabendo-lhe a retomada e 

organização do conteúdo livresco; sua figura se caracterizava como a de um repassador 

de conteúdos prontos a serem memorizados pelos alunos (ANASTASIOU, 2006). 

De certa forma, essa concepção ainda é perpetuada em muitas universidades, 

pois, na ausência de um referencial estabelecido, o professor realiza seu fazer 

docente sem a necessária formação pedagógica, a partir de etapas cristalizadas nos 

aportes do método escolástico e, segundo Luckesi (1994, p.103), esteia-se no que o 

senso comum entende que é ensinar, que  

para ser professor no sistema de ensino escolar, basta tomar um certo conteúdo, 
preparar-se para apresentá-lo ou dirigir o seu estudo; ir para sala de aula, tomar 
conta de uma turma de alunos e efetivar o ritual de docência: apresentação de 
conteúdos, controle dos alunos, avaliação da aprendizagem, disciplinamento. 

Essa percepção é transportada para o contexto do ensino superior, em que 

predominam práticas de reprodução de textos, exercício e repetição de atividades, 

currículos fixos e preestabelecidos e disciplinas esquadrinhadas, com uma hierarquia 

e sequência claramente estabelecidas. 

Já o modelo francês-napoleônico, ainda segundo Anastasiou (2006), tinha 

forte cunho profissionalizante, baseado na cátedra, também dava ênfase à figura 
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centralizadora do professor repassador, mantendo e reforçando elementos do ensino 

jesuítico, calcado num processo de condicionamento e na sustentação de uma 

pedagogia tradicional. 

Anastasiou (2006) afirma que o modelo alemão ou humboldtiano influenciou a 

universidade brasileira, mediante a ideia de valorização da ciência e da investigação, 

contemplando as necessidades e os problemas nacionais com caráter humanizante 

da pesquisa científica, por meio de um trabalho cooperativo de professores e alunos, 

atuando de forma autônoma em relação ao Estado em institutos e centros de pesquisa. 

Nessa configuração muda sensivelmente o papel do professor, que assume uma 

postura de parceiro, encarando a docência como uma atividade associativa e livre, 

tendo como propósito maior a ciência. A partir desse modelo gradativamente se 

edificam os princípios basilares da universidade na atualidade, estabelecidos sobre 

o tripé da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão, além da sintonia 

com os movimentos e as demandas sociais. 

No contexto brasileiro particularmente, a Lei n.o 5.540/68, desdobramento 

dos acordos MEC/Usaid, estabeleceu reformas educacionais no período da ditadura 

militar, dissociando pesquisa e ensino, atribuindo à graduação os processos de 

formação dos quadros profissionais, com ênfase ao caráter profissionalizante do modelo 

napoleônico, incumbindo à pós-graduação a responsabilidade pela sistematização e 

pelo desenvolvimento da pesquisa. Esse período se inscreve a partir de uma pedagogia 

alicerçada na transmissão de saberes, extremamente centralizada no papel do professor, 

com amplas oportunidades aos professores universitários no que se refere ao 

aperfeiçoamento e desenvolvimento no campo da pesquisa nas áreas específicas de 

conhecimento e restritas oportunidades de reflexão e sistematização de sua prática 

e atuação docente. 

Nessa guisa, a sucinta caracterização dos modelos jesuítico, francês-napoleônico 

e alemão ou humboldtiano permite compreender como historicamente, embora muitas 

transformações afetem a construção acadêmica, continua-se a reproduzir características 

desses modelos na prática pedagógica e a partir dela constituir o perfil profissional. 

Assim, embora um perfil profissional esteja delineado como ideal a ser 

contemplado para atuação docente, são muitas as influências que recebe, na história 

de vida profissional que se estrutura já a partir da escolha de determinada profissão, 
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o curso universitário frequentado e as experiências atreladas ao campo correlato 

de atuação. 

Quando se refere à maioria dos professores que atuam no ensino superior, 

são poucos os profissionais que vivenciaram experiências relacionadas especificamente 

à preparação teórico-prática para atuar como docentes, constituindo-se exceção 

somente os que cursaram licenciatura, embora também sua formação comumente 

seja direcionada a faixas etárias distintas ao ensino superior. 

Assim, por maior que seja sua competência profissional no seu campo de 

atuação, não significa que haverá garantias quanto sua performance e atuação no 

planejamento e gestão pedagógica dos processos de ensinar e aprender na aula 

universitária. Afinal de contas o concurso de títulos e provas, ou o convite institucional 

por ser referência em determinada área profissional não é chancela que permite 

antecipar e compreender toda multiplicidade de fatores que concorrem para a 

complexidade profissional docente no ensino superior. 

Ao inserirem-se no contexto da universidade como docentes, as variadas 

experiências trazidas dos tempos que eram alunos orientarão o que é ser professor, 

somadas a outros referentes que auxiliam na construção da profissão. É mediante os 

modelos e as referências que se formaram, a partir do que julgaram como 

significativo, relevante e do que os marcou, desdobrando-se em elementos para 

estruturar sua vida profissional e também para sua formação pessoal.  

Pimenta e Anastasiou (2002) registram, ainda, que o conhecimento trazido 

sobre a profissão se alicerça também mediante as experiências dos outros, dos pares 

de profissão, dos colegas e das pessoas que cercam o professor, pois socialmente 

existe um imaginário formado acerca das agruras e dos percalços da profissão, sobre o 

desafio e as dificuldades de ensinar na denominada sociedade da informação, sobre a 

representação e os estereótipos atribuídos aos professores. Assim, embora conheçam 

a profissão e a universidade do ponto de vista do aluno, não se identificam com ela 

como professores e torna-se necessário colaborar com esses profissionais para 

auxiliá-los no processo de passagem de alunos para professores, construindo de 

forma sólida a identidade de professor universitário.  

Nessa guisa, inteirar-se do contexto acadêmico implica conviver com um 

universo a priori familiar, pois, conforme mencionado, as experiências como aluno 

são rememoradas como primeiras pistas norteadoras para ação docente. As disciplinas 
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hermeticamente distribuídas na matriz curricular dos cursos, ementas predefinidas, 

plano de aula, professor transmissor de informações e avaliação dos alunos são 

conceitos já experenciados sob a ótica discente.  

[...] o professor universitário aprende a sê-lo mediante um processo de 
socialização em parte intuitiva, autodidata ou seguindo a rotina de "outros". 
Isso se explica, sem dúvida, devido à inexistência de uma formação específica 
como professor universitário. Nesse processo, joga um papel mais ou 
menos importante sua própria experiência como aluno, o modelo de ensino que 
predomina no sistema universitário e as reações de seus alunos, embora há 
que se descartar a capacidade autodidata do professorado. Mas ela é insuficiente 
(BENEDITO et al., 1995, p.131). 

Insuficiente, porque a outra faceta da moeda do contexto acadêmico normalmente 

se apresenta num processo solitário e individualizado, um programa de aprendizagem 

a ser construído a partir de um projeto pedagógico delineado, a responsabilização 

pelo aprendizado dos alunos, as demandas sociais que solicitam qualidade ampliada no 

exercício profissional dos egressos – todos esses fatores remetem a uma condição 

de desestabilização e processo de tentativas e erros, já que é por hipóteses do que 

seria o mais adequado que irá se orientar o novo professor. 

As interações sociais, as relações profissionais e os saberes científicos específicos 

das áreas de formação das quais advêm esses profissionais são muito significativas, 

pois influenciarão diretamente na forma e nas opções metodológicas, nas concepções 

pedagógicas e na condução da práxis educacional, mas não são suficientes para o 

enfrentamento da nova profissão "que tem estatuto, características, compromissos e 

procedimentos próprios, a serem apreendidos, questionados e constantemente 

reformulados pelos participantes dos colegiados institucionais da educação superior" 

(ANASTASIOU, 2002, p.9).  

Embora tragam importantes experiências construídas a partir de habilidades 

e competências edificadas nos multifacetados campos de atuação do seu fazer 

profissional, sendo autoridade nesse campo de atuação, com extensos conhecimentos 

e domínio de sua área, esses saberes não são compatíveis aos saberes científicos e 

pedagógicos solicitados no âmbito acadêmico para a atividade docente, gerando 

problemas que podem comprometer a formação necessária. 

Nesse viés, o professor torna-se por vezes somente um transmissor de 

informações, reproduzindo o que os livros e o material da área postulam, colocando o 

aluno numa posição extremamente passiva, tornando a aprendizagem excessivamente 
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utilitarista e mercadológica. Assim, não favorece o movimento de reflexão, análise, 

construção, o trabalho individual e coletivo no sentido de se apropriar do objeto de 

estudo, desdobrando em intervenções no contexto em que vive.  

Ocorre, assim, uma inserção na profissão docente carente de uma bússola 

orientadora, com intensas pitadas de "amadorismo" acidental e improvisado, na qual 

normalmente o professor reproduz modelos pedagógicos que estruturaram a sua 

formação acadêmica e que ele julgou apropriados, debatendo-se na ausência de 

uma referência teórico-prática que sustente todo cabedal do perfil profissiográfico do 

curso em que leciona.  

As práticas que reproduz normalmente são ultrapassadas, cristalizadas nos 

paradigmas tradicionais de ensino, descoladas da dinamicidade, complexidade e 

imprevisibilidade do contexto contemporâneo. Justamente por não ter se construído 

tendo como base os pilares da pedagogia, como ciência que pesquisa sobre e respalda 

a prática, por vezes se furta de realizar o necessário exercício de reflexão, avaliação, 

autoconsciência e determinação como importantes elementos do ofício que desempenha.  

Masetto (2005) defende que a atuação do profissional docente carece de 

muitas competências para atender às prerrogativas do mundo e dos movimentos da 

contemporaneidade, com vistas a adquirir uma conotação de profissionalismo, 

ultrapassando as condições de ensinar somente para a obtenção de status social, 

complementação de renda, ou ocupação de tempo vago, indicando que: 

a) a docência no nível superior exige competência em determinada área de 

conhecimento: equivalendo ao domínio dos conhecimentos básicos numa 

determinada área, associada à experiência profissional de campo. Esses 

conhecimentos e práticas profissionais carecem ser atualizados e articulados 

ao processo de pesquisa, estudos teóricos, reflexão crítica e produção 

acadêmica na área profissional ou de ensino; 

b) a docência no nível superior exige do professor domínio na área pedagógica: 

implicando o domínio por parte do professor do próprio conceito de processo 

de ensino-aprendizagem, bem como seu significado, pressupostos fundantes 

e abrangência; sua função de conceptor e gestor do currículo implica as 

conexões interativas que estabelece entre as disciplinas, as atividades e 

as possibilidades de construção e reconstrução oferecidas pelo currículo em 

relação ao conhecimento e as aprendizagens que promove; a compreensão 
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das relações pedagógicas que estabelece com alunos, com seus pares e 

consigo mesmo exige uma conexão e orientação, desafiada pela resolução 

de problemas, pelo trabalho em grupos, desenvolvimento de atitudes de 

parceria e corresponsabilidade, pelo convívio colaborativo oportunizado; e a 

teoria e a prática voltadas ao processo de apropriação e utilização pedagógica 

da tecnologia educacional – via estratégias participativas e interativas, 

simulando e conectando os alunos com a realidade a ser transformada; 

c) a docência no nível superior solicita o exercício da dimensão política: as 

opções e ações do professor são dirigidas por sua visão de homem, de 

mundo de sociedade e educação, sendo expressas em sua intencionalidade 

e exercício de cidadania profissional, mediante a reflexão crítica que provoca, 

da seleção de conteúdos, das opções metodológicas, das discussões éticas 

e das formas como conecta por meio de sua disciplina os estudantes com 

o exercício profissional e com a sociedade, situando-os como cidadãos. 

A constituição dessas competências depende muito das políticas e oportunidades 

institucionalizadas de formação docente, mas para a profissionalização dos educadores 

será determinante prioritariamente a atitude, as opções de vida pessoal, a intencio-

nalidade na forma de dirigir seu desenvolvimento profissional. O investimento na sua 

atualização de conhecimentos e competências favorecerá a construção de um perfil 

do professor esperado para o século XXI, o qual abarca: 

atitude democrática, convicção de liberdade, responsabilidade, respeito por 
todas as pessoas e grupos humanos; princípios éticos sólidos expressos em 
autênticas vivências de valores; sólida formação pedagógica e acadêmica; 
autonomia pessoal e profissional; ampla formação cultural com real 
compreensão do seu tempo e do seu contexto, que lhe possibilite enfrentar 
com acerto e segurança os diversos desafios culturais; capacidade de 
inovação e criatividade (RAMALHO; NUÑEZ; GAUTHIER, 2003, p.101). 

Behrens (2007) afirma, ainda, que a docência envolve outras habilidades, como 

a comunicativa e de relacionamento, influenciando o desenvolvimento de aprendizagens 

individuais e coletivas. 

Na mesma direção, Vasconcelos (2000, p.16) argumenta que o docente 

universitário precisa reunir uma série de requisitos para contemplar o desafiador 

papel que a universidade exerce na atualidade, sendo um profissional 
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que conheça profundamente o campo do saber que pretende ensinar, detentor, 
no entanto, de necessário senso crítico e conhecimento da realidade que o 
cerca, para fazer uma análise criteriosa do conteúdo a ser transmitido e 
suficientemente preparado para, com base neste mesmo conhecimento e 
amparado na complementaridade da perícia de seus pares, ser capaz de 
produzir um novo conhecimento, inovando e criando. 

Para Cunha (2002), o saber específico, o saber pedagógico e o saber político 

social devem integrar inevitavelmente o processo de formação dos professores e 

guiar sua atuação profissional, sustentando também a atuação dos profissionais que 

lecionam no ensino superior. 

A partir dessas constatações que delineiam o cenário do ensino superior na 

atualidade, têm crescido a preocupação, os investimentos e os estudos acerca do 

processo de formação de professores universitários. Nesse processo cabe considerar 

a ampliação das vagas, a pulverização de instituições de ensino superior e os novos 

processos regulatórios estabelecidos pelo MEC por meio do Sistema Nacional de 

Avaliação do Ensino Superior – SINAES. 

Esses documentos impõem novas formas de pensar e gestar a qualidade dos 

processos pedagógicos e administrativos na universidade, oferecendo aos próprios 

docentes oportunidades para refletir sua atuação e nela redirecionar sua prática. 

Impulsionadas pelo movimento do mercado, questões legais e movimentos internos 

emergentes dos próprios protagonistas acadêmicos (professores e alunos), as universi-

dades estão redimensionando suas concepções sobre formação docente, reconstruindo 

suas experiências, mobilizando para revisões e construções de novas formas de ensinar 

e aprender, apropriando-se de teorias e vinculando-as a práticas, problematizando-

as e investigando-as com vistas a alavancar a qualidade do ensino efetivado. 

1.4 IDENTIDADE PROFISSIONAL DO DOCENTE UNIVERSITÁRIO  

Quando discutem a universidade e seu papel social na atualidade, envolvendo 

nesse cenário os diferentes componentes que a constituem, um dos referenciais 

importantes a ser considerado é a Declaração Mundial sobre a Educação Superior 

no Século XXI: visão e ação (UNESCO, 1998). O mencionado documento compreende 

educação superior como  
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todos os tipos de estudos, de formação ou de preparação para a pesquisa, 
no nível pós-secundário, oferecidos por uma universidade ou outros 
estabelecimentos de ensino acreditados pelas autoridades competentes do 
Estado como centros de ensino superior. 

Aponta a maciça ampliação da procura pela educação superior, ressaltando a 

diversificação das áreas de oferta de cursos, assim como a consciência acerca do 

papel das universidades para o desenvolvimento sociocultural e econômico. A referida 

declaração faz menção à impressionante expansão das matrículas no ensino superior, 

que, segundo os dados apresentados, entre os anos de 1960 a 1995 cresceu mais 

de 500%, embora esses números ocultem diferenças entre países ricos e pobres e 

outros desnivelamentos internos de cada país. 

No que se refere a missões e funções da educação superior, há separação entre 

ambas, sendo que as missões estão vinculadas aos "valores fundamentais" envolvendo  

educar (abarcando capacitação profissional e para cidadania), formar 
(abrangendo a participação ativa na sociedade e no mundo) e realizar pesquisas 
(abrigando a promoção, a geração e a difusão de conhecimentos no campo 
das ciências sociais, humanidades e artes criativas)(UNESCO, 1998, p.2). 

Ainda como missão, reporta-se à contribuição ao aperfeiçoamento educacional 

"em todos os níveis", fazendo alusão à formação e à capacitação de docentes para o 

nível superior e também aos anteriores. 

As funções relacionam-se a atividades historicamente relevantes, como a 

de autonomia, entendida sob dois ângulos, como liberdade de pensamento, 

considerando a autoridade intelectual da universidade em face da sociedade e como 

autonomia universitária. 

Quando o documento aborda o item "Para uma nova visão da educação superior", 

destaca a igualdade e a oportunidade de acesso, situando a educação superior 

como "um sistema aberto". Enfoca de forma especial a pesquisa na universidade e 

sua função, direcionada para inovação, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, 

expressando que a universidade deve  

incrementar a investigação em todas as disciplinas, compreendidas as ciências 
sociais e humanas, as ciências da educação (incluída a pesquisa sobre a 
educação superior), a engenharia, as ciências naturais, as matemáticas, a 
informática e as artes (UNESCO, 1998, p.7).  
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O documento alerta para a potencialização da qualidade da universidade a 

partir do trabalho conjunto da pesquisa e do ensino, assim como para a relação de 

pertinência entre universidade e sociedade, com vistas a atender suas necessidades 

e aspirações, dando relevância à cooperação com o mundo do trabalho, atrelando à 

educação superior como "fonte permanente de formação, aperfeiçoamento e 

reciclagens profissionais" (UNESCO, 1998, p.8). 

O artigo 9.o da Declaração Mundial sobre a Educação Superior no Século XXI 

faz referência aos aspectos metodológicos, contemplando a renovação didático-

pedagógica, enfatizando a necessidade do desenvolvimento da reflexão independente, 

do trabalho em equipe em contextos multiculturais, da articulação dos aspectos 

teóricos e práticos tradicionais à ciência e à tecnologia, considerando o estudante 

como centro do processo pedagógico. Na continuidade, ainda aborda a avaliação 

como indicador e referencial para balizar a qualidade dos cursos universitários. 

No documento, à guisa de conclusão, ainda são discutidos aspectos como 

gestão universitária e financiamento da educação superior, além de atribuir especial 

atenção à cooperação internacional, assim como à internacionalização do saber superior 

e à globalização cultural.  

Considerando os elementos condicionantes oferecidos pela Declaração 

Mundial sobre a Educação Superior no século XXI e a multiplicidade de aspectos do 

cotidiano acadêmico, ser professor no ensino superior em sintonia com o contexto 

em que o trabalho se realiza torna-se um desafio, principalmente contemplando a 

premissa da universidade como instituição social articulada com a busca de novos 

conhecimentos, propagando os existentes e formando profissionais aptos às atuais 

exigências demandadas. 

Diante das novas tecnologias, do contexto social e profissional do atual cenário, as 

quais impõem uma dinamicidade docente arrojada, emergem questionamentos a respeito 

das estruturas e competências teórico-metodológicas adjacentes ao conhecimento 

construído e ministrado.  

O entrecruzamento de múltiplas perspectivas se sobrepõe na constituição da 

identidade docente no ensino superior, influenciando a forma como os professores do 

ensino superior significam esse ofício no seu fazer diário, demandando a remissão 

aos incontáveis aspectos nele envolvidos indissociavelmente. Suscita percorrer os 

caminhos que constituíram o atual contexto, incluindo as vertentes histórica, social, 
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política, antropológica e epistemológica; conjugando-as, ter-se-á uma visão mais 

acurada do profissional docente e suas relações com a conjuntura circunscrita.  

Diferentes áreas do campo das ciências sociais e humanas têm empreendido 

esforços no sentido de investigar como se constroem os processos de identidade 

dos sujeitos, situando-os entre as perspectivas da subjetividade individual e coletiva. 

Dubar (1997) afirma que a composição identitária dos indivíduos se baseia em diferentes 

dimensões – a psicológica, a antropológica e a do trabalho – dimensão esta que 

assume especial influência na referida composição. Defende que a construção de 

identidade se erige a partir de várias facetas em intensa interação, como o aspecto 

biográfico e o relacional, o de pertença atribuída e adquirida ou escolhida, o de 

identidade para si e a identidade para os outros. "[...] não se faz a identidade das 

pessoas sem elas, e, contudo, não se pode dispensar os outros para forjar a própria 

identidade" (DUBAR, 1997, p.110). 

Tomando por referência essas considerações, pode-se constatar a tensão 

dos movimentos envolvidos na trama da identidade; na subjetividade que a sustenta, 

assumindo trajetórias individuais e sociais, ora aponta para continuidade, ora para 

descontinuidade, prenhe de permanências e ao mesmo tempo transformações, fazendo 

negociações entre a identidade para si e a identidade para ou pelos outros, como 

mecanismos que medeiam socialmente esta construção, entre imagens, reconhecimentos, 

impressões e projetos dos sujeitos. 

Desdobram-se essas concepções aos contextos pedagógicos, assim pode-se 

afirmar que é entre a tensão do pessoal e do institucional, do sujeito e do grupo 

(pares de profissão, alunos, expectativas sociais) que oscila a constituição da identidade 

docente. Há as demandas que emergem do contexto profissional, predefinidas pelas 

normas, competências e condicionamentos peculiares à cultura acadêmica, que se 

contrapõem às buscas e crises pessoais, às aspirações da carreira universitária [...] 

estabelecendo uma relação que, apesar de complexa, precisa coexistir de forma 

equilibrada e ser negociada em suas idiossincrasias. 

Os aspectos acerca da identidade docente, contemplados por Dubar (1997), 

associados a outros estudos sobre a construção da identidade do professor revelam 

que há uma revisão sobre as concepções do tema. Especificamente Nóvoa (1992, 

p.14) aponta a existência de literatura que situa três grandes fases no que diz 

respeito ao 
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percurso evolutivo da investigação pedagógica: a primeira distingue-se pela 
procura das características intrínsecas ao "bom" professor, a segunda 
define-se pela tentativa de encontrar o melhor método de ensino; a terceira 
caracteriza-se pela importância concedida à análise do ensino no contexto 
real da sala de aula.  

Argumenta, entretanto, que a referida literatura limitava a atuação do professor 

a um conjunto de competências e capacidades de ordem técnica, criando uma cisão 

entre o eu pessoal e o eu profissional dos docentes. O progressivo repensar dessa 

concepção conduziu a investigações que consideram a vida, a história, os percursos 

profissionais e a pessoa do professor, recolocando-o no centro das discussões. 

A forma como cada professor vai produzindo sua maneira de ser na profissão, 

as influências que recebe e os desdobramentos desse processo na ação pedagógica 

passam a ser tematizados, indicando uma possível evolução nos estudos e na 

prática educacional. 

Nóvoa (1992, p.16) enumera os três "As" que, segundo ele, sustentam o processo 

identitário dos professores: 

A de Adesão, porque ser professor implica sempre a adesão a princípios e a 
valores, a adoção de projetos, um investimento positivo nas potencialidades 
das crianças e dos jovens. 
A de Ação, porque na escolha das melhores maneiras de agir, se jogam 
decisões do foro profissional e do foro pessoal [...]. 
A de Autoconsciência, porque em última análise tudo se decide no processo 
de reflexão que o professor leva a cabo sobre a sua própria ação [...]. 

O delineamento proposto pelo autor aponta para uma outra perspectiva ao 

conceber processo identitário, situando-o em um ciclo dinâmico, matizado pelo conflito e 

pelas tensões, entendido como um espaço aberto, numa condição de devir profissional, 

que favorece a apropriação e transformação pela autonomia de sua condição de 

pessoa e profissional em construção. 

Esse pressuposto vai ao encontro de outros estudos realizados que contemplam 

o ciclo de vida profissional dos professores, em que se inserem também os professores 

universitários. Essa abordagem favorece a análise a ser realizada, permitindo atribuir 

significado a práticas pedagógicas e à construção da docência por meio do processo 

de formação continuada. 

Para Huberman (1992), analisar o ciclo de vida profissional permite compreender 

como se desenvolve a socialização das pessoas em suas carreiras profissionais, 
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assim como o conjunto das múltiplas e intrincadas influências que recebem nesse 

percurso. Ao reportar-se ao campo da docência, o autor postula que o professor, ao 

inserir-se na profissão, passa por fases, às quais pode-se atribuir um tempo médio 

de duração, correspondendo ao "percurso de uma pessoa numa organização (ou 

numa série de organizações) e bem assim compreender como as características 

dessa pessoa exercem influência sobre a organização e são, ao mesmo tempo 

influenciados por ela" (HUBERMAN, 1992, p.38). 

Numa abordagem semelhante, Day (2001) identifica diferentes fases de 

desenvolvimento profissional e afirma que essas fases se condicionam por fatores 

relacionados à história de vida, à saúde, ao preparo anterior para o desempenho 

profissional, à cultura escolar herdada, ao ambiente externo, às crenças e ideologias 

pessoais e à capacidade de lidar com o estresse e com as incertezas. 

A fase inicial desse processo, que perdura por aproximadamente três anos, 

remete a um estado que é caracterizado por movimentos de "sobrevivência e de 

descoberta", em que o professor equilibra-se entre a complexidade da confrontação 

inicial com a profissão e a experimentação/responsabilização pela incorporação de seu 

fazer/ser profissional. Na expressão de Day (2001, p.142) "um período de idealismo, 

incerteza e ajuste". 

Tendo transcorrido este período de integração profissional, Huberman (1992) 

anuncia que a próxima fase corresponde à etapa de "estabilização", equivalendo a 

um período médio de oito a dez anos no mínimo, no qual pela identificação há um 

processo de comprometimento definitivo com a profissão. Nessa fase ocorre a 

estabilização e em decorrência o sentimento de pertença, assim como o acentuado 

grau de liberdade. Evidencia-se nesse processo a constituição de um estilo 

pedagógico e de gestão da turma singulares, maior domínio das competências, 

erigindo gradativamente pela mediação institucional e dos pares de profissão a 

consolidação e extensão dos saberes profissionais.  

Huberman (1992) argumenta que a partir do período de estabilização podem 

haver divergências no percurso individual de cada professor. Mas, de forma geral, 

após a sedimentação da competência pedagógica, há um investimento no que concerne 

à "diversificação". Após uma média entre sete e vinte anos de desempenho profissional, 

o professor se lança a novas experiências, diversificando materiais, metodologias, 
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instrumentos de avaliação e modos de conceber o currículo, tornando-se mais 

flexível quanto à gestão pedagógica e da profissão. 

Em face de sua condição profissional, adquire segurança para questionar 

as incoerências do sistema instituído, podendo assumir liderança no seu grupo e 

orientando-se pela insatisfação/crise/busca de novos desafios para operar transfor-

mações significativas tanto em âmbito pessoal quanto profissional. 

Também tomando por referência os estudos de Huberman (1992), pode-se 

afirmar que após essas fases se sucedem outras, as quais estão mais relacionadas 

à faixa etária do que ao tempo de carreira do professor. Destaca-se a fase de 

"serenidade e distanciamento afetivo", contemplando os professores entre os 45-55 anos. 

Nesse período o professor adquire maior previsibilidade em suas atividades, tornando-se 

menos vulnerável às avaliações externas, aceitando mais como é do que como querem 

que seja. Sua ambição fica reduzida, havendo em consequência um distanciamento 

de seus ideais e das pessoas, principalmente as mais jovens. 

Assinala o autor que nas investigações realizadas, o "conservantismo e as 

lamentações" marcam a última fase do ciclo de vida profissional dos docentes, 

apontando maior rigidez e dogmatismo no desempenho profissional, acompanhados 

pela resistência às inovações. 

Ainda aponta que no final da carreira pode ocorrer um fenômeno de recuo e 

de interiorização dos profissionais, conduzindo a um maior investimento pessoal em 

detrimento de interesses profissionais e exteriores. Esse evento pode evocar o processo 

de desinvestimento, mantendo os professores mais à margem do movimento escolar.  

As linhas gerais enunciadas são tendências centrais de um perfil, embora 

obviamente não possam ser generalizadas para a totalidade de profissionais de um 

grupo. Constituem, no entanto, referenciais que poderão contribuir, acrescidos de outros 

indicadores não lineares, como história pessoal, contexto socioeconômico, ideologias, 

culturas e outras influências peculiares ao magistério de cada nível escolar, as quais 

irão determinar a formação desse perfil. 

Nesse sentido, Nóvoa (1995a, p.16) ressalta que "a identidade é um construto 

histórico desde a antiguidade, o que significa que ao longo do tempo veio recebendo 

influências da época e passando por mudanças". E o somatório dessas mudanças e 

dos ensinamentos transmitidos de geração a geração vai desdobrar-se na apropriação 

dos aspectos pedagógicos e também relacionais do processo ensino-aprendizagem. 
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Essa argumentação é corroborada por Pimenta (1999, p.16) quando defende 

que "a identidade do profissional da educação é um dado mutável, dinâmico, não é 

externo de tal forma que possa ser adquirido e emerge de um contexto histórico como 

resposta às necessidades postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade". 

Ao buscar empreender uma análise acerca do desempenho profissional de 

professores do ensino superior em processo de formação continuada, acredita-se que 

focalizar a constituição da identidade desse professor possa ser um ponto de ancoragem 

significativo. Além do resgate de aportes sobre o conhecimento histórico da evolução 

da identidade do professor e da sua carreira, associam-se outros questionamentos 

circulares, como o tornar-se professor no ensino superior, como se é professor e o 

que conduz a essa escolha, como se dá e como se sustenta esse processo. 

A preocupação com a identidade do professor acompanha Arroyo (2000, 

p.18), que compreende que "educar incorpora as marcas de um ofício e de uma arte, 

aprendida no diálogo de gerações. O magistério incorpora perícia e saberes aprendidos 

pela espécie humana ao longo de sua formação".  

No ensino superior constata-se que, com exceção dos docentes dos cursos de 

licenciatura, dificilmente encontram-se professores atuando que tenham uma formação 

acadêmica aprofundada direcionada à didática do ensino superior; são profissionais de 

diferentes áreas de atuação que "se tornam" professores, como afirma Anastasiou 

(2002, p.8), "a maioria que atua na docência universitária tornou-se professor da 

noite para o dia: dormiram profissionais e pesquisadores de diferentes áreas e 

acordaram professores". 

Assim, a identidade docente não é um processo de construção espontânea, está 

inserida na contingência dos processos sociais, históricos, políticos e profissionais, 

além de um intenso jogo de reconhecimento (GALINDO, 2004). 

Nessa guisa, Melucci apud Vianna (1999, p.75) propõe a substituição do 

conceito de identidade como identização, com o objetivo de exprimir o caráter 

processual, autorreflexivo e construído da definição de nós mesmos. 

Para Pimenta (1999, p.19),  

a identidade é construída a partir da significação social da profissão, da 
revisão constante dos significados da profissão, da revisão das tradições. 
Mas, também da reafirmação das práticas consagradas culturalmente e que 
permanecem significativas. Práticas que resistem a inovações porque prenhes 
de saberes válidos às necessidades da luz das teorias existentes, a construção 
de novas teorias. Constrói-se, também, pelo significado que cada professor, 
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enquanto ator e autor, confere à atividade docente no seu cotidiano a partir 
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua história de 
vida, de suas representações, de seus saberes, de suas angústias e anseios, 
do sentido que tem em sua vida o professor. Assim como a partir de sua 
rede de relações com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em 
outros agrupamentos. 

E, ao tomar por pressuposto o caráter dinâmico da profissão docente como 

prática social, é preciso considerar as realidades e os contextos em que é produzida. 

Nesse sentido, Pimenta (1999) acrescenta três passos a serem considerados na 

construção da identidade do professor.  

O primeiro deles equivale à mobilização dos saberes da sua experiência 

acumulados como profissional, abrigando os saberes produzidos pelo docente no 

cotidiano, mediado pelo processo constante de reflexão crítica sobre a prática em 

sala de aula, enriquecida pelas contribuições das experiências pedagógicas dos 

seus pares de profissão, assim como pelo suporte da pesquisa e pelo investimento 

em estudos correlatos a sua área de atuação. 

De acordo com Pimenta (1999), o segundo passo corresponde ao conhecimento 

ou domínio das áreas específicas. A terminologia conhecimento, segundo os argumentos 

da autora, é tomada no seu sentido lato, na conotação de trabalhar, classificar, 

analisar e contextualizar as informações. Cabe ao professor produzir conhecimentos 

com seus alunos, facilitando as condições para que esse processo ocorra. 

"Conhecer significa estar consciente do poder do conhecimento para a produção da 

vida material, social e existencial da humanidade." (PIMENTA, 1999, p.22) 

E o terceiro passo consiste, conforme a autora, nos saberes pedagógicos inerentes 

ao profissional docente. Implicam compreender que para ensinar são solicitados a 

experiência, os conhecimentos específicos e os saberes pedagógicos didáticos. 

Assim sendo, a identidade de professores constitui também um processo 

epistemológico que reconhece a docência como um campo de conhecimentos 

específicos figurados em quatro grandes conjuntos: os conteúdos das diversas áreas 

do saber (das ciências humanas e naturais, da cultura e das artes) e do ensino; os 

conteúdos didático-pedagógicos, diretamente relacionados ao campo da atividade 

profissional; os conteúdos relacionados a saberes pedagógicos mais amplos do 

campo teórico. 
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Identidade docente pressupõe, portanto, relações intrapessoais mediadas pelo 

coletivo, abarcando processos objetivos e subjetivos, constituindo-se como  

uma construção que tem uma dimensão espaço-temporal, que atravessa a 
vida profissional [...] passando pelo tempo concreto da formação inicial e pelos 
diferentes espaços institucionais onde a profissão se desenrola. É construída 
sobre saberes científicos e pedagógicos como sobre referências de ordem 
ética e deontológica. É uma construção que tem a marca das experiências 
feitas, das opções tomadas, das práticas desenvolvidas, das continuidades 
e descontinuidades, quer ao nível das representações quer ao nível do 
trabalho concreto (MOITA, 1992, p.116). 

Essa perspectiva remete à compreensão de que, para parcela significativa 

dos docentes que atuam no ensino superior, a identidade docente vai se constituir 

somente no decorrer do desempenho da profissão, tendo, portanto, papel relevante 

as relações estabelecidas tanto com os pares de profissão como com os acadêmicos 

com quem convive. 

As profundas mudanças das relações sociais e dos valores, segundo Melluci 

(apud PEREIRA; MARTINS, 2002), imprimem transformações nas necessidades, nos 

desejos e nas aspirações dos indivíduos, sendo que a experiência do indivíduo participa 

desse processo, refletindo-o, influenciando-o e, o modificando. 

Assim sendo, as atividades propostas e as políticas adotadas pelas instituições 

carecem ser direcionadas a esses professores com vistas a oferecerem uma contribuição 

efetiva à constituição de uma nova identidade profissional, ofertando oportunidades 

e condições para que o professor exerça seu papel de construtor de conhecimentos 

em parceria com o coletivo institucional. 

Afinal é no cotidiano da instituição, alicerçando-se nos saberes específicos da 

sua área de atuação e nos saberes pedagógicos, sustentados pelas experiências 

que irão se acumulando em cada situação enfrentada, em cada dificuldade superada, 

nos processos de formação vivenciados, que as reflexões desencadeadas constituem 

e fortalecem a identidade do professor em exercício.  

Conforme alerta Fusari (1988), é necessário tomar a prática como ponto de 

partida e chegada na formação, para possibilitar ao professor a partir dos contextos 

em que atua articular e traduzir os novos saberes em novas práticas, atribuindo 

novos significados à profissão. 
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É essa construção que permite a revisão e a transformação desses saberes, 

municiando o profissional para, a partir da prática, teorizar seu fazer e voltar a ela 

transformado, em um constante ciclo de aprendizagem. 

Essa perspectiva é complementada por Carmona (1993, p.37), quando afirma 

que a identidade profissional "é um construto individual e coletivo, sendo que cada 

indivíduo ao desempenhar uma profissão assume um conjunto de normas, valores 

e códigos de comportamento que resultam de um processo de questionamento e 

de confronto". 

Esse confronto se estabelece com:  

a) as normas, os valores e códigos de comportamento que caracterizam 

esse grupo profissional, e que resultam do fato de um grupo se organizar 

em função de um fim comum;  

b) a forma como outros pares reinterpretam essas mesmas normas, valores 

e códigos de comportamento;  

c) a forma como os elementos exteriores ao grupo reinterpretam essas normas, 

valores e códigos de comportamento;  

d) normas, valores e códigos de comportamento associados a outros grupos 

profissionais. 

As concepções e os elementos apresentados sobre a identidade do docente 

universitário oferecem pressupostos pertinentes e possibilidades a serem consideradas 

para subsidiar a tecedura da análise nesta pesquisa, na direção de contribuir com 

todas as perspectivas que podem interferir no desempenho e desenvolvimento do 

professor universitário tomando por referência um programa de formação continuada 

de docentes.  
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1.5 FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

A trajetória histórica da profissão docente delineada sob a reflexão de Nóvoa 

(1995a) em Portugal, extensiva ao cenário brasileiro, situou os professores primeiramente 

como funcionários da Igreja e depois do Estado, destituindo sua autonomia, os 

considerava meros executores das diretrizes emanadas por esses órgãos normali-

zadores, atribuindo-lhes a concepção vinculada à racionalidade técnica em educação. 

Contrapondo essa concepção emerge o movimento reflexivo em educação, que de 

acordo com Schön (1992) se constitui pela reflexão na ação, reflexão sobre a ação e 

da reflexão sobre a reflexão na ação. 

Já Nóvoa (1992, p.25) propõe a formação numa perspectiva que concebe como 

"crítico-reflexiva, que forneça aos professores os meios de um pensamento autônomo e 

que facilite as dinâmicas de formação autoparticipada".  

Também Nóvoa (1995a, p.25) considera três processos fundamentais na 

formação docente: "produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal), produzir 

a profissão docente (desenvolvimento profissional) e produzir a escola 

(desenvolvimento organizacional)".  

Na sua visão, produzir a vida do professor abriga a valorização, como conteúdos 

de sua formação, da atividade crítico-reflexiva sobre as práticas desenvolvidas, 

assim como sobre as experiências compartilhadas. Compreende que a formação 

mobiliza tipos diferentes de saberes: saberes de uma prática reflexiva, saberes de 

uma teoria especializada, saberes de uma militância pedagógica. Estes saberes 

também recebem diferentes influências paradigmáticas de acordo com concepções 

pedagógicas adotadas em cada período histórico.    
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1.5.1 Formação de professores: enunciações e influências paradigmáticas 

nas concepções pedagógicas 

 

As concepções e os saberes que os professores elaboram acerca de suas 

relações, conceitos, percepção de mundo, de sociedade, de ser humano, de 

universidade, processo ensino-aprendizagem estão vinculados às suas experiências 

anteriores e sobremaneira mediadas pelo seu processo de formação docente, o qual 

assume diferentes etapas e recebe a influência dos paradigmas dominantes em cada 

época, determinando o modelo pedagógico adotado nos diferentes períodos históricos 

e científicos.  

Conforme esclarece Kuhn (1996), um paradigma se apresenta como um sistema 

estruturado de regras, pressupostos, métodos e princípios, aceitos e reproduzidos 

pela prática de uma comunidade científica.  

Compreender essa influência dos paradigmas educacionais e seus desdo-

bramentos em cada período histórico, sustentados nos estudos de Behrens (2007), 

pode contribuir para atribuir novos significados ao processo de formação docente e 

favorecer a constituição de novos sentidos às propostas educacionais formuladas. 

O processo de formação de professores contempla dois movimentos nela 

envolvidos: a formação inicial e a formação continuada. 

A formação inicial do professor ocorre por meio do magistério em nível 

superior, licenciatura ou bacharelado e "deve preparar para uma profissão que exige 

que se continue a estudar durante toda a vida profissional, até mesmo em âmbitos 

que, nesta etapa de sua formação, nem sequer suspeitam" (IMBERNÓN, 2005, p.65).  

Conforme Marcelo Garcia (1999), a formação inicial de professores ao longo da 

história tem sido assumida por instituições específicas, envolvendo pessoal especializado, 

com currículo definindo sequência e conteúdo instrucional do programa de formação. 

Para o referido autor, a formação inicial de professores como instituição atende a 

três funções fundamentais: 

a) formação e treino de futuros professores; 

b) controle da certificação ou permissão para o exercício profissional; 
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c) atuar como agente de mudança do sistema educativo e ao mesmo tempo, 

atuar com vistas à socialização e reprodução da cultura dominante. 

Nessa guisa, Edmunson (1990 apud MARCELO GARCIA, 1999, p.80) argumenta 

que a formação inicial de professores precisa contribuir "para que os professores em 

formação se formem como pessoas, consigam compreender sua responsabilidade 

no desenvolvimento da escola e adquiram uma atitude reflexiva acerca do seu ensino". 

Concluída a etapa de formação inicial, quando se faz menção ao processo 

que promove o aperfeiçoamento pessoal e profissional dos professores, há uma 

ampla terminologia utilizada e que carece ser diferenciada, pois não assume um 

caráter equivalente e, como mencionado, refere-se às influências paradigmáticas e 

tendências de períodos históricos se lastreando ao campo educacional. 

A visão racionalista, reducionista, linear e especializada na docência imperou 

por longo período e deixou marcas na formação dos professores, sendo que ainda na 

atualidade prolonga reflexos do seu legado na educação. Numa perspectiva utilitária, 

a prática era concebida como o saber fazer, contemplando de forma dicotomizada 

teoria e prática pedagógicas. O modelo de professor ideal e os manuais pedagógicos 

se constituíam no referencial a ser imitado, num roteiro de atividades no qual a 

previsibilidade máxima e a gradativa ampliação dos níveis de dificuldades asseguravam 

o êxito pedagógico.  

Nessa abordagem, a competência pedagógica ficava circunscrita ao domínio 

do conteúdo e de habilidades reducionistas. O bom desempenho profissional esteava-se 

na evidência do controle disciplinar da turma, no domínio de procedimentos específicos 

sustentados em princípios tecnicistas e no manejo necessário de intervenções que 

garantiam a correção de rotas de aprendizagem.  

As habilidades docentes valorizadas focalizavam a seleção e distribuição de 

conteúdos hierarquizados no programa curricular e a normalização do fluxo escolar, 

estruturados em etapas preestabelecidas, as quais conduziam à aprendizagem 

mecânica, reprodutivista dos conteúdos e o disciplinamento da turma.  

O professor constituía-se no centro do processo de ensino, apoiado no 

verbalismo; tinha a função de vigiar, corrigir e perseguir a performance desejada 

visando a modelação do comportamento humano. 

Conforme Behrens (2007), a influência do modelo conservador ainda imperou 

durante significativa parte do século XX na vida da humanidade em diferentes setores e 
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no processo educacional, especificamente na formação de professores impregnou as 

formas de conceber e dirigir o aprendizado docente, sendo denominada treinamento 

ou capacitação. Os referidos termos a partir da concepção conservadora tomam o 

sentido de atualização, de preparação modulada e sistematizada para o desempenho 

profissional ou de atividade específica. 

Ainda na percepção da autora, na década de setenta no século XX, o treinamento 

surge para contemplar o modelo fordista de produção, na intenção de preparar 

profissionais para executar uma determinada tarefa por meio de modelagem no 

mercado de trabalho, estabelecido em estruturas fundadas em organogramas matriciais 

e departamentalizados.  

Desde a Revolução Industrial a necessidade do desenvolvimento da competência 

técnica solicitava o treinamento profissional como condição para atuação em setores 

variados, atendendo às principais demandas da época. Nesse movimento, Behrens 

(2007, p.4) alerta: 

No Brasil, o movimento político da ditadura acentua a concepção de qualificação 
com dois sentidos conservadores, o de modelar ou o de conformar. Na visão 
tradicional que perdura com a prática pedagógica de muitos professores 
ainda hoje, o professor da educação superior, em geral, apresenta-se como 
um profissional de sucesso que é convidado para assumir a docência, pois, 
no modelo conservador, acreditava-se que o saber-fazer podia garantir o 
saber-ensinar.  

Alarcão (2001, p.98) argumenta que, nesses moldes, "o objetivo da aprendizagem 

visava à aquisição dos conhecimentos transmitidos e à imitação do mestre, como 

modelo a seguir. Desse modo, o aluno deixava-se formar, modelar, de acordo com 

os 'moldes' preestabelecidos". A essa visão se agrega a compreensão de Zabalza 

(2004, p.40) sobre modelagem ou conformação:  

Formar = modelar. Partindo dessa definição, a formação busca 'dar forma' 
aos indivíduos. Eles são formados na medida em que são modelados, isto 
é, são transformados no tipo de produto que se toma como modelo... 
Formar = conformar. Esse segundo desvio do sentido original é, se possível, 
ainda mais grave. Nesse caso, a intenção é fazer com que o indivíduo 
aceite e conforme-se com o planejamento de vida e de atividades para o 
qual foi formado. Logo, o processo de homogeneização, as condições de 
mercado de trabalho e a pressão dos empregadores levam a pessoa a ter 
que se 'conformar'. 
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O treinamento tem sua premissa amparada na modelação, estruturando-se por 

meio de encomendas sazonais, ofertadas esporadicamente no intuito de complementar 

processos de aperfeiçoamento ou inserir métodos, técnicas e programas numa 

abordagem unilateral. O reduzido envolvimento do treinado e a utilização de material 

apostilado, guia ou manual, são pressupostos norteadores que permitem a efetivação 

de ações massificadas, racionalizadas e com performances "eficientes".  

Esse princípio é igualmente encontrado em Becker (1993, p.60), para quem 

"treinamento implica, da forma mais acabada, a relação unidirecional do objeto para 

o sujeito epistêmico. Treinar significa o sujeito passar ao objeto (outro sujeito, 

psicologicamente falando) habilidades ou conhecimentos que supostamente este 

não tem." 

A concepção de treinamento dirigida ao contexto educacional conformava o 

professor, visava torná-lo "apto" ao desempenho de funções atribuídas na gestão 

pedagógica, desprezando suas crenças, análise crítica e sua trajetória profissional, o 

condicionando a ações e reações adestradas. 

Outra designação terminológica extensiva do campo industrial e empresarial 

empregada na formação docente é a capacitação, materializada por meio de cursos 

e seminários. Seu objetivo, como o termo já informa, consiste em capacitar aquele 

que não está apto, levando-o a desempenhar tarefas repetitivas, preestabelecidas, 

seguindo sistemas de ordenação lógica.  

A capacitação habitualmente se estrutura no convencimento, doutrinamento ou 

persuasão; baseada em reduzida reflexão e acentuada repetição se fixa na eficácia 

teórica dos seus fundamentos, tornando o professor um mero executor alienado do seu 

programa de disciplina. Marin (1995, p.17) contrapõe-se a essa visão e argumenta que 

o profissional da "[...] educação não pode e nem deve ser persuadido ou convencido 

de ideias; ele deve conhecê-las, analisá-las, criticá-las e até mesmo aceitá-las". 

Outra concepção que informou o processo de formação de professores foi a 

reciclagem. Landsheere (1987, p.744 apud MARCELO GARCIA, 1999, p.137) define que  

a reciclagem é um aspecto específico do aperfeiçoamento de professores. 
Define-se como uma ação de treino intensivo, necessário no caso de crise 
em qualificação, que ocorre quando o conhecimento que o professor tem de 
uma matéria se torna subitamente obsoleto... ou quando se reconhece que 
existe uma lacuna crítica na formação de professores. 
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Na convicção de que as pessoas após submeterem-se à reciclagem poderiam 

multiplicar o aprendido a seus colegas de profissão os gestores educacionais da 

época apostaram na oferta de reciclagens. No entanto, segundo Behrens (2007), 

constatou-se pelas experiências vivenciadas que esta proposta não se efetivou, pois 

os professores submetidos a um curso com profissionais qualificados geralmente se 

deparavam com propostas elaboradas sem considerar as características do contexto 

em que trabalhavam e, por consequência, ao retornarem à escola onde trabalhavam 

tinham inviabilizada a possibilidade de fazer a necessária transposição e aplicação 

da nova atividade. Consoante com Behrens (2007, p.446):  

Nas décadas de setenta e oitenta do século XX, na Educação, as capacitações, 
em geral, designadas como reciclagem tinham a finalidade de renovar ou 
remodelar a prática pedagógica dos docentes mediante cursos rápidos e por 
vezes desconectados do entorno educacional. Nesta época, as reciclagens 
geravam inclusive o papel de professores multiplicadores.  

Candau (1997, p.52) reforça que na concepção clássica de reciclagem, há 

referência ao significado de "refazer o ciclo". Essa perspectiva remete ao retorno à 

universidade para refazer o processo de formação, inserindo o professor num movimento 

circular. Estruturada em cursos rápidos e descontextualizados, a reciclagem não 

contempla a necessária transformação da ação docente. 

Nesse quadro, no paradigma conservador, a capacitação de professores 

se estruturava concebida como um sistema rígido, sustentado pela regularidade, 

centrando-se no propósito da atualização e da qualificação dos professores, primando 

pelo desempenho de atividades educacionais respaldado pela eficiência e eficácia 

dos resultados. Dessa forma, a principal convergência das ações contemplava o 

como fazer, destacando métodos e técnicas direcionados à redução de tempo e à 

racionalização de recursos/esforços. 

Com a emergência de movimentos que questionaram o paradigma conservador, 

desdobrou no campo educacional a busca pela superação da visão reprodutivista, 

homogênea, estereotipada e dirigida à produtividade massificadora.  

Especificamente nos últimos trinta anos, no que se refere aos processos de 

treinamento e capacitação, os desafios a serem enfrentados pela universidade têm 

se ampliado muito, exigindo novas atitudes dos gestores e professores com vistas a 
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superar a visão reducionista e a prática esporádica de caráter terminal de cursos 

ou palestras.  

Por não atenderem à perspectiva formativa e reflexiva, essas atividades visavam 

aprendizagens controladas e distribuídas em momentos pontuais, sob a coordenação 

de profissionais experientes, mas comumente descompassados em relação às reais 

necessidades dos contextos de atuação dos profissionais com os quais trabalhavam. 

Essas propostas conservadoras não eram suficientes para assegurar as 

transformações e mudanças significativas na docência em sala de aula. Embora 

o aprendizado ocorresse, não mobilizava os profissionais suficientemente para 

instrumentalizá-los no sentido de assumirem e, por consequência, gerirem as 

mudanças do seu processo de formação na docência.  

Na complexidade das exigências que se colocam aos professores para 

desempenhar a atividade profissional, tem-se ciência de que os cursos de formação 

inicial e os de formação sazonal não permitem a reelaboração da prática pedagógica, 

os estudos, os conhecimentos, as habilidades e atitudes necessárias para o desen-

volvimento da postura investigativa e interventiva na docência. 

Nesse movimento formativo para docência, segundo Fusari e Franco (2005, 

p.1), existem ao menos três maneiras de se perceber a educação continuada: 

como compensação de deficiências iniciais, isto é, a ela compete "repor" 
conhecimentos, atitudes e habilidades que careceram ou não foram trabalhadas 
na formação inicial. Outra seria a formação contínua como atualização do 
repertório de conhecimentos superados e envelhecidos pelo desgaste do 
tempo; ou, ainda, a formação contínua como elemento de aperfeiçoamento 
dos conhecimentos, ou seja, aperfeiçoar aquilo que o sujeito já sabe, mas 
ainda precisa aprofundar.  

Desde o final do século XX, paulatinamente se estabelece uma nova concepção 

de formação continuada, que envolve uma visão sistêmica, integrando dimensões e 

conduzindo à religação entre as partes que constituem o todo. Essa mudança 

paradigmática pressupõe muito mais que a adoção de uma terminologia diferente, 

implica mudança de concepção, vontade política e individual para transformação.  

Consoante com essa perspectiva, Behrens (2006) e Moraes (2007) argumentam 

que a referenciada visão erige o denominado paradigma da complexidade ou emergente, 

que, segundo Boaventura Santos (1987), Capra (2002) e Morin (2004), está fundado 
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na ótica de uma educação reflexiva, interventiva e, por consequência, transformadora, 

sustentado pela concepção de totalidade e pela interconexão de múltiplas abordagens. 

Sob esse novo paradigma, a formação de professores assume um viés menos 

contemplativo e mais interativo, exigindo processos que ultrapassem a mera reciclagem, 

o treinamento adestrador, requerendo qualificação contínua, desdobrando-se num 

processo permanente que privilegia a intervenção, a crítica, a curiosidade e a 

investigação na construção do ensinar e aprender.  

Partir desse pressuposto implica compreender a conotação do termo "formar" 

no contexto pedagógico, atribuindo-lhe o sentido mais adequado, que, para Behrens 

(2007, p.446), "pode refletir um processo construtivo no qual os professores encontram 

espaços para a preparação como profissionais que precisam atuar na docência com 

um paradigma inovador". 

E atuar na docência num paradigma inovador pressupõe enfrentar a incerteza, a 

inconstância, a inquietação no processo de formar pessoas, não somente para se 

adequar a modelos ou operacionalizar tarefas, mas também para tomar decisões e 

assumir sua cidadania.  

Na proposição de Zabalza (2004, p.146), a formação dos professores universitários 

deve enfrentar os dilemas formativos de acordo as questões norteadoras que seguem:  

- sentido e significado da formação: que tipo de formação? Formação para quê? 
- conteúdo da formação: formação sobre o quê? 
- destinatários da formação: formação para quem? 
- agentes da formação: quem deve ministrá-los? 
- organização da formação: que modelos e metodologias? 

Acrescentam-se a essas questões outras reflexões relevantes, relacionadas ao 

projeto pedagógico institucional, às condições de atuação profissional dos professores, 

às políticas e diretrizes que regulam seu fazer cotidiano e aos programas institucionais 

de avaliação.  

Para contemplar o intenso movimento de um mundo povoado pela incerteza, 

pela mudança, pela volatividade das relações e processos, a exigência que se coloca 

ao preparar professores e formá-los para essa nova configuração social também carece 

ser redimensionada, superando o caráter de repetição, memorização e conformação.  

Investir nesse processo de superação implica assumi-lo numa perspectiva 

norteada a partir dos pressupostos teóricos de Schön (1992), na crença de que 



 

 

61

pesquisar a realidade escolar solicita buscar e entrecruzar saberes, centrando a 

concepção de desenvolvimento de uma prática reflexiva em três idéias centrais – o 

conhecimento na ação, a reflexão na ação e reflexão sobre a reflexão na ação. Esse 

movimento conduz a uma nova epistemologia da prática docente, a qual se produz pelos 

professores no enfrentamento das situações de incertezas, singularidades e conflito. 

Nessa guisa, para Behrens (2007), o enfoque da formação orienta-se para o 

processo e não o produto, assumindo caráter contínuo, progressivo e amplo, conduzindo 

ao desenvolvimento e aprimoramento da teoria e prática docente, solicitando novas 

atitudes dos professores, abrangendo a revisão das dimensões: pessoal, social 

e profissional. 

As fases da formação continuada de professores, segundo Behrens (1996), 

contemplam períodos distintos que correspondem à: formação inicial e formação contínua 

ou continuada, as quais nas últimas décadas, aparecem também sob a designação, de 

acordo com Day (2001), de desenvolvimento profissional de professores, abrangendo 

todas essas fases.  

Os cursos de graduação, licenciatura ou normal superior caracterizam-se por 

ser a primeira experiência de inserção na profissão, com vistas à aquisição de 

conhecimentos, habilidades e atitudes atinentes à futura atuação. 

Esse período se caracteriza como um momento privilegiado e relevante para 

apropriação dos saberes necessários à atuação profissional, no qual os professores 

enfrentam muitas tensões, explorando possibilidades para sua ação profissional e 

comportamentos a serem adotados em situações do cotidiano escolar. 

Na referida fase, para Behrens (2007), como instituição dedicada a promover o 

avanço do saber e do saber fazer, a universidade apresenta à comunidade acadêmica 

ainda um modelo ideal de professor. E como há distanciamento de muitos dos 

professores formadores do contexto real das escolas, os professores iniciantes apontam 

certo descompasso constatado a partir dos estágios de docência na graduação, em 

que a teoria aprendida na universidade nem sempre corresponde às demandas 

efetivas enfrentadas no cotidiano escolar. 

Há, no entanto, universidades que buscam reverter essa situação, envidando 

esforços para modificar essa realidade, diversificando seus processos de ensinar e 

aprender na formação de professores iniciantes, oportunizando um trabalho mais 

dinâmico, contextualizado e crítico acerca da atuação profissional e das realidades 
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socioculturais que atravessam a docência, promovendo a indissociabilidade entre 

teoria e prática pedagógica. 

Em face dessa nova perspectiva de aprendizagem, o licenciando não refletirá 

somente os modelos de professores e o paradigma que caracterizou sua formação, 

mas também constituirá sua identidade profissional a partir do locus escolar num 

exercício autoconstitutivo, gerado a partir das condições organizativas e estruturais 

concretas, influenciado pela multiplicidade de determinações e relações, atendendo 

às atribuições que são dele esperadas de forma articulada. 

Esse encaminhamento favorece a redução da sensação de desamparo e 

insegurança que normalmente é revelada na prática pedagógica dos professores 

iniciantes, a qual deveria ser corroborada pelo acolhimento por parte das instituições, 

preparando-se para atender aos novos docentes em suas necessidades por meio do 

acompanhamento pedagógico, bem como amplia as possibilidades de sucesso 

nesse relevante período. 

A formação pluralista, envolvendo diferentes dimensões solicitada na atualidade 

para o percurso inicial da formação docente, requer considerar o professor indisso-

ciavelmente como pessoa e como profissional promovendo a interconexão entre o 

científico, o político, o afetivo e o pedagógico. Essa visão implica tomar tanto profissional 

quanto instituição de forma sistêmica e integrada, assumindo a atitude reflexiva 

sobre os paradigmas inovadores que caracterizam a docência, repensando-se a 

partir da adoção de metodologias interventivas e transformadoras, sustentadas no 

sólido conhecimento acerca da disciplina a ser lecionada. 

Acrescenta-se a essas concepções a proposição de Schön (1992), que considera 

o professor como um profissional investigador reflexivo a partir das premissas de 

aprender-fazendo e tutoria numa concepção mediadora e interativa. 

À concepção de Schön agregam-se as contribuições de Zeichner (1992), que 

compreende que a atividade reflexiva se constrói eminentemente por uma relação 

dialógica, tomando-a indissociavelmente como prática social e contextual, a qual é 

propiciada por um ambiente que promova a abertura à colaboração, esteada pela 

partilha mútua da confiança entre os participantes, promovendo o alargamento de 

visões acerca do homem, do contexto social e dos movimentos circundantes. 

As concepções propostas pelo paradigma da complexidade na formação de 

professores vão estruturar as noções de formação contínua, continuada ou em serviço, 
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estabelecendo como pressuposto a necessidade de permanecer em processo de 

qualificação durante toda a vida profissional. 

Objeto de intensas discussões no meio educacional e acadêmico que se debruça 

em estudar e sistematizar concepções contemplando a profissionalização e a formação 

dos professores, a ênfase que ganha legitimidade focaliza a universidade como 

campo privilegiado para discussões, reflexões e encontro de cada professor consigo 

mesmo, com seus pares de profissão e com o coletivo para percorrer os caminhos 

que conduzam à transformação da prática pedagógica. 

Para Bolívar (2002, p.86), o desenvolvimento profissional abarca o "[...] conjunto 

de atividades, processos ou medidas destinadas a aprimorar a capacidade profissional 

e pessoal dos professores e professoras". 

O aprendizado e o conhecimento docente a ser assumido pelo professor nesse 

processo, de acordo com Bolívar (2002), remetem a estratégias de autoformação – 

que se refere à formação circunscrita à lógica do projeto idiossincrático de cada indivíduo, 

grupo ou coletivo acadêmico. Articula-se também a estratégias de heteroformação – 

abarcando propostas pensadas de forma partilhada e externas à pessoa e à 

ecoformação, que se erige a partir do contexto escolar, pressupondo a mudança dos 

indivíduos e por extensão a influência no contexto de atuação, historicamente 

situados e temporalmente determinados. 

Para Day (2001, p.319), o desenvolvimento profissional contínuo abriga a 

complexidade da docência, requerendo professores "emocionalmente inteligentes que 

sejam formados para pensar, reflectir, avaliar, procurar e proporcionar oportunidades 

de desenvolvimento de realização individual, que desafiem e apóiem cada aluno que 

esteja sob os seus cuidados".  

Também assumem relevância no processo de formação continuada de professores 

as concepções que os próprios docentes têm sobre seu papel, compreendendo-se 

como educadores e, por consequência, comprometidos com a aprendizagem dos 

seus alunos, a qual não se restringe ao âmbito das disciplinas específicas, mas 

alarga-se ao exercício da cidadania. 

O estudo permanente é, então, intrínseco na profissão professor, pois a educação 

continuada faz parte integralmente do trabalho do professor (MARIN, 1995). 

Especificamente, tematizar desenvolvimento profissional no ensino superior 

implica relacioná-lo aos processos de formação que o professor experencia e lhe 
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permitem apropriar e integrar os saberes necessários à docência, mediando, por 

consequência, a constituição de sua identidade e ser/fazer profissional. Ao analisar 

uma proposta de formação continuada em serviço toma-se por referência a concepção 

de Marcelo Garcia (1999, p.137) "desenvolvimento tem uma conotação de evolução 

e continuidade, [...] pressupõe uma abordagem na formação de professores, que 

valorize o seu carácter contextual, organizacional e orientado para a mudança". 

Neste sentido, conforme recomenda o autor, o desenvolvimento profissional dos 

professores se sustenta em atitude de permanente pesquisa, dúvida e questionamento, 

mobilizando para a busca de soluções de forma sistemática. 

Assim, não se isola na ação individualizada do professor, mas envolve a 

comunidade acadêmica em sua totalidade, desdobrando a medida que desenvolve as 

pessoas no desenvolvimento institucional. Para Howey (1985 apud MARCELO GARCIA, 

1999), o desenvolvimento profissional envolve as dimensões do desenvolvimento 

pedagógico: atividades na área de ensino, curricular e de gestão pedagógica; 

conhecimento e compreensão de si mesmo; desenvolvimento cognitivo e desenvolvimento 

teórico, o qual favorece a reflexão do professor sobre sua prática pedagógica. 

Contemplando essas dimensões e outras variáveis que cercam o desempenho 

profissional dos professores – as quais posteriormente serão discutidas ao abordar 

as condições de trabalho, ainda cabe salientar que o processo de desenvolvimento 

profissional não é equilibrado, passa ora por períodos estáveis, ora pelo enfrentamento 

da interferência de mudanças vitais do próprio professor, ou ainda, por fatos externos 

ocorridos no trajeto profissional, os quais provocam desestabilizações, interferindo na 

atuação de papéis e mudanças nas posições profissionais (MARCELO GARCIA, 1999). 

Considerando que o desenvolvimento profissional dos professores pode ser 

favorecido por meio dos processos e concepções de formação que lhes são oferecidos, 

busca-se nos estudos de Sparks e Loucks-Horsley (apud MARCELO GARCIA, 1999) 

identificar os diferentes modelos de desenvolvimento profissional, entre eles: 

a) desenvolvimento profissional autônomo: modalidade caracterizada pelo 

desenvolvimento profissional mais simples, na qual os professores aprendem 

por si mesmos os conhecimentos e as competências considerados 

necessários, tendo autonomia para tomar decisões sobre seus processos 

de aprendizagem e formação, envolvendo, portanto, ciclos de autoformação; 
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b) desenvolvimento profissional baseado na observação e supervisão: esta 

modalidade se estrutura com base na reflexão como estratégia metacognitiva 

para desenvolvimento de competências nos professores, abarcando também 

a redação e análise de casos e de biografias profissionais permitindo a 

análise das formas de pensar, experiências dos professores e seus 

significados. Nessa modalidade ainda inclui-se a reflexão sobre a ação, 

estabelecida mediante o apoio profissional mútuo e o diálogo profissional, 

oportunizando uma análise sobre o ensino desenvolvido e a supervisão 

clínica como estratégia reflexiva, a qual privilegia a estreita relação entre 

supervisor e professor, tendo por propósito a conduta do professor perante 

sua turma num processo dinâmico de interações; 

c) desenvolvimento profissional por meio do desenvolvimento curricular e 

organizacional: abarca atividades de desenvolvimento ou adaptação curricular 

para inovação educativa e autorrevisão institucional, no propósito de 

ampliar a qualidade da educação, os níveis de colaboração e autonomia 

no enfrentamento de situações que emergem no contexto escolar;  

d) desenvolvimento profissional mediante treino: como modalidade de maior 

tradição e reconhecimento, envolve os cursos de formação, organizados 

por meio de atividades estruturadas (baseadas em modelos de prática 

pedagógica para transferência) em um período de tempo para o alcance de 

objetivos definidos, no propósito de alcançar mudanças na atuação profissional; 

e) desenvolvimento profissional mediante a investigação: filiada ao movimento 

de investigação-ação envolve um ciclo de planejamento, desenvolvimento 

e resultados da ação, favorecendo a autorreflexão e o questionamento 

pelos participantes por meio da teorização de práticas realizadas no propósito 

de compreendê-las e aperfeiçoá-las.  

Os referentes sistematizados pelos autores sobre as diferentes modalidades 

de desenvolvimento profissional oferecem elementos para ampliar a compreensão e 

aprofundar as análises a serem empreendidas sobre a trajetória de formação vivenciada 

pelos professores da UNIVILLE e o significado que assumiram para esse coletivo. 
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1.5.2 Professores formadores: desafios no trabalho de formação docente no 

ensino superior 

Os intensos desafios do cotidiano pedagógico da vida universitária, a asfixiante 

perplexidade perante múltiplas variáveis e experiências que assoberbam o labor 

educacional, associados ao ser/estar do professor universitário em aula movem 

contingente expressivo de pesquisadores e profissionais do campo educacional a 

estudar o processo de profissionalização docente no ensino superior. Esta temática 

desafia diariamente os educadores que se defrontam com a necessidade de mediar 

questões pedagógicas que emergem deste cenário.  

Neste contexto, são apresentadas na sequência, argumentações que situam 

o processo de formação de professores no ensino superior, assim como a 

importância do trabalho dos professores formadores para sua consolidação. 

 

1.5.2.1 O processo de formação continuada de professores universitários 

O papel da universidade na sociedade atual, o processo de aprendizagem dos 

discentes diante dos novos paradigmas ditados pela sociedade do conhecimento e a 

solicitada postura reflexiva dos professores conduzem a ações planejadas e exigem 

significativos investimentos das instituições de ensino superior na formação docente 

de seus profissionais. Vive-se um período de intensa efervescência no mundo, e 

esses tempos de crise e desorientação impelem as instituições a compreender que o 

percurso de construção acadêmica não lhes é dado, se faz no caminhar, na relatividade 

das condições sociais e históricas.  

Assim, as questões e situações vividas no contexto acadêmico tornam-se ponto 

de partida, diagnóstico e conhecimento dos problemas da realidade, que, embora possam 

ser contraditórios, convergem para nortear as questões centrais a serem trabalhadas 

no processo de formação continuada. Nesse sentido, ao fornecerem referências para 

o confronto da teoria com a prática, como elementos embrionários de mudanças e 
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intervenções, alargam a compreensão de determinantes existentes ou transcendendo-

os. A contribuição de Marcelo Garcia (1999, p.26) reforça este entendimento: 

A formação de professores é a área de conhecimentos, investigação e de 
propostas teóricas e práticas que, no âmbito da didática e da organização 
escolar, estuda os processos através dos quais os professores – em 
formação ou exercício – se implicam individualmente ou em equipe, em 
experiências de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os 
seus conhecimentos, competências e disposições, e que lhes permite 
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do currículo e 
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educação que os 
alunos recebem. 

A intervenção e o desenvolvimento profissional aludem a atitudes mais críticas 

e ativas por parte dos professores, e a coexistência de diferentes paradigmas no 

ensino superior os insere numa dinâmica diferenciada do ensinar e aprender. Esse 

movimento anuncia formas entretecidas e complexas de conceber educação, e buscar 

conhecer e interferir nessa realidade implica necessariamente um projeto coletivo e 

partilhado por um grupo de profissionais que se responsabilize por desencadear a 

formação de seus pares de docência. 

Para Nóvoa (1992, p.31), "toda formação encerra um projeto de ação. E de 

transformação. E não há projetos sem opções"; nessa direção, todo projeto conduz a 

opções que encaminham a processos num devir, os quais abrigam interlocuções, 

flexibilização, interposições e sucessivas superações por incorporação de conhecimentos 

e concepções de mundo. 

Assim, quando a prática é tomada como projeto coletivo de reflexão e 

conhecimento, promove a superação de ações isoladas, solitárias e individuais de ser 

docente na universidade, inaugurando um espaço sistemático, processual e permanente 

para construção das práticas pedagógicas, no qual fortalecidos pelos vínculos, pela 

tônica da parceria, podem-se conquistar avanços e mudanças qualitativas. 

Sob a égide da coletividade pode-se legitimar práticas, porque assim ficam 

asseguradas a pluralidade de idéias e de caminhos, a diversidade e o somatório de 

olhares críticos que matizarão uma intervenção mais efetiva. 

Partir da prática que se realiza, observá-la com distanciamento, problematizá-la 

e voltar a ela, é um exercício desafiador. Os saberes científicos e pedagógicos 

adquiridos e os que ainda necessitam ser erigidos mobilizam para entrar na roda da 
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partilha e do diálogo que profissionaliza e que pode conduzir à superação de uma 

prática docente fragmentada e reducionista. 

Nesse viés focaliza-se o desafio de pesquisa no sentido de orientar e buscar 

desenvolver por meio da formação docente continuada atitudes problematizadoras 

nos profissionais do ensino superior com base nas situações que vivenciam. Com 

referência a esta proposição, Beillerot (1976 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993, 

p.58) abarca os seguintes âmbitos: 

a) ações da ordem "prática-profissional": aprendizagens de saberes, de 
saberes-fazer e de técnicas; 

b) ações de ordem "terapêutica-pessoal" centradas sobre o funcionamento 
da pessoa: relações com os outros e consigo próprio, comportamento 
em grupo; 

c) ações de ordem "sócio-institucional" que visam explorações e tomadas 
de consciência acerca das implicações sociais, das relações de força, 
das normas da instituição, etc. 

Nessa direção, Nóvoa (1995b, p.25) apresenta outros três processos fundamentais 

na formação docente: "produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal), 

produzir a profissão docente (desenvolvimento profissional) e produzir a escola 

(desenvolvimento organizacional)".  

Na sua visão, produzir a vida do professor abriga a valorização, como conteúdos 

de sua formação, da atividade crítico-reflexiva sobre as práticas desenvolvidas, 

assim como sobre as experiências compartilhadas. Compreende que a formação 

mobiliza tipos diferentes de saberes: saberes de uma prática reflexiva, saberes de 

uma teoria especializada, saberes de uma militância pedagógica. 

Sob esse novo paradigma, a formação de professores assume um viés menos 

contemplativo e mais interativo, exigindo processos que ultrapassem a mera reciclagem, 

o treinamento adestrador, requerendo qualificação contínua, desdobrando num processo 

permanente que privilegia o diálogo entre pares, a intervenção, a crítica, a curiosidade 

e a investigação na construção do ensinar e aprender.  

Partir desse pressuposto implica compreender a conotação do termo "formar" 

no contexto pedagógico, atribuindo-lhe o sentido mais adequado, que, para Behrens 

(2007, p.448), "pode refletir um processo construtivo no qual os professores encontram 

espaços para a preparação como profissionais que precisam atuar na docência com 

um paradigma inovador”. 
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E atuar na docência com um paradigma inovador pressupõe enfrentar a 

incerteza, a inconstância, a inquietação no processo de formar pessoas, não somente 

para se adequar a modelos ou operacionalizar tarefas, mas também para tomar 

decisões e assumir sua cidadania.  

Embora a formação profissional docente não figure como único fator de interferência 

para o sucesso na aprendizagem e para a autonomia dos acadêmicos, tem nele elevada 

importância, sendo que a consciência e o movimento rumo a uma profissionalização 

para a docência, incluindo pesquisa e formação específica no ensino superior ainda 

são muito recentes, pois "o exercício docente no ensino superior exige competências 

específicas, que não se restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de 

mestre ou doutor, ou, ainda, apenas o exercício da profissão" (MASETTO, 2005, p.11). 

É indispensável em face do novo cenário mundial pensar a formação continuada 

sustentada na elaboração de propostas densas e que possam ir ao encontro das 

reais necessidades dos docentes, construindo, renovando e modificando a prática 

pedagógica. Para a consolidação desse processo, torna-se determinante o apoio 

institucional fomentando oportunidades sistemáticas e periódicas, oferecendo estrutura 

e orientação acompanhada por uma mediação pedagógica competente. Esse processo 

contínuo possibilita por meio de estudos e partilha de experiências, a problematização 

das situações metodológicas, o questionamento de sua ação docente, sua possível 

transformação e a produção de conhecimentos. 

1.5.2.2 A atuação dos professores formadores no contexto acadêmico 

Tematizar formação continuada e desenvolvimento profissional do professor 

requer compreendê-lo condicionado às opções de vida pessoal e profissionais, sem 

desconsiderar as condições de trabalho em que atua e as políticas institucionais e 

educacionais que regem a profissão.  

A formação de professores, concebida como um processo contínuo, que 

necessita se renovar constantemente ante as exigências da denominada sociedade do 

conhecimento, solicita a corresponsabilização dos professores em assumir o compromisso 

de buscar profissionalizar-se, compreendendo a pedagogia como ciência que pode 
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contribuir para a melhoria do desempenho em sala de aula, tomando a prática 

pedagógica como objeto de estudo, reflexão e revisão, convergindo assim ao seu 

desenvolvimento profissional. 

Cabe à universidade e aos envolvidos nos processos de formação docente 

criar situações formativas que instiguem a construção de atitudes investigativas sobre o 

ensino e a aprendizagem que promovem, atribuindo significado ao trabalho que 

desenvolvem, sustentados em teorias que permitam de forma compartilhada 

compreender a prática pedagógica e seus determinantes, renovando conhecimentos 

e saberes de forma contínua. 

A universidade, para Mizukami (2005), é tida como uma agência formadora e 

ao considerar todo o extenso rol de desafios a ser enfrentados na concepção e 

gestão de um programa de formação de professores, torna-se imprescindível lançar 

um olhar especial à formação dos formadores de professores em exercício profissional 

no ensino superior, com vistas a favorecer seu comprometimento com esse processo. 

E acrescenta, são "formadores todos os profissionais envolvidos nos processos 

formativos de aprendizagem da docência de futuros professores ou daqueles que já 

estão desenvolvendo atividades docentes [...]" (p.69). 

Nesse sentido Beillerot (1996, p.3) contribui quando afirma que "formadores 

são geralmente profissionais que em sua carreira têm logrado, por suas experiências 

e seus conhecimentos uma evolução que lhes põe, em condições de propiciar uma 

ajuda, uma assistência pedagógica específica a outros formandos." Para Tardif (2005), 

na formação de formadores cabe a ação intencional de ensinar algo a alguém, 

sendo que ao mesmo tempo forma esse alguém para o exercício profissional.  

A figura do formador de formadores, conforme Imbernón (2005, p.89), surgiu 

mais ou menos por volta dos anos 70, assumindo o papel anteriormente desempenhado 

pelo especialista externo à escola, esse fato trouxe o conceito de assessoria que se 

consolida entre iguais e nasce do contexto de trabalho. Assim, a atuação do formador 

de formadores remete ao  

papel de guia e mediador entre iguais, o de amigo crítico que não prescreve 
soluções gerais para todos, mas ajuda a encontrá-las dando pistas para 
transpor os obstáculos pessoais e institucionais e para ajudar a gerar um 
conhecimento compartilhado mediante uma reflexão crítica. 
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Os pressupostos aplicados à formação docente e anteriormente enunciados 

são extensivos ao profissional formador de formadores, ele precisa sobremaneira 

assumir e vivenciar as concepções para posteriormente contemplar as limitações e 

possibilidades com os grupos em que irá atuar. 

Como mencionado, constata-se que, embora os estudos direcionados ao campo 

da formação de professores tenham se ampliado significativamente nas últimas 

décadas, ainda são muito restritas as investigações que contemplam o processo de 

formação de formadores, principalmente os que focalizam os programas de formação 

continuada. Observa-se uma carência no que tange a referenciais que considerem 

as numerosas exigências imputadas aos formadores, as competências que precisam 

desenvolver, ao perfil que lhe é solicitado, já que atuam como sustentáculos de 

políticas adotadas pelas instituições. 

Outro aspecto de relevância é ter em conta que tipo de formação esse professor 

formador recebe, como poderá promover e oferecer oportunidades formativas significativas 

e situadas a partir de concepções reflexivas, renovando práticas pedagógicas e 

investindo rumo a novas formas de docência no ensino superior. 

Tomando por pressuposto os elementos mencionados, há pontos centrais que 

carecem ser considerados no debate sobre formação do formador consoante com o 

argumentado por Mizukami (2005): 

a) base de conhecimentos: para a autora uma base sólida e flexível de 

conhecimentos é condição sine qua non para que o formador possa 

desempenhar suas funções convergentes às necessidades de formação 

que emergem de diferentes contextos e situações de ensino e aprendizagem, 

principalmente tomando-se por referência as diversificadas áreas/cursos 

de atuação dos professores universitários. Esse ponto também remete à 

necessidade imprescindível de o formador assumir seu próprio processo 

de aprendizagem e desenvolvimento profissional, o qual deverá abrigar o 

conhecimento do conteúdo específico,  

compreendido como eixo articulador da base de conhecimento para a docência 
e para promoção de processos de raciocínio pedagógicos ricos e flexíveis, 
possibilitando a compreensão das inter-relações entre os conteúdos dos 
diferentes componentes curriculares e os contextos de aprendizagem dos 
alunos e dos professores (MIZUKAMI, 2005, p.74). 



 

 

72

Além dos conteúdos específicos, o formador precisa conhecer a dinâmica 

de funcionamento das atividades acadêmicas, as condições de trabalho, a 

organização dos tempos e espaços que sustentam a rotina na universidade. 

O conhecimento dos processos de aprendizagem da docência, das 

concepções teóricas, do conhecimento historicamente sistematizado, da 

prática profissional, das políticas/diretrizes educacionais e das questões 

curriculares torna-se imprescindível para orientar a análise e crítica fundamen-

tadas na condução dos grupos de trabalho com professores, corrigindo 

desvirtuamentos, evitando reducionismos e promovendo espaços privilegiados 

para que o coletivo protagonize processos de mudanças pedagógicas. 

b) estratégias formativas: é por meio da seleção, utilização e construção de 

estratégias adequadas que ficam potencializados os percursos que conduzem 

ao desenvolvimento profissional. Pela diversificação de estratégias são 

favorecidas a apropriação de novas concepções, a reconceptualização, 

novas conexões/representações, a imersão em situações-problema, as 

narrativas, a análise reflexiva e as discussões, permitindo atribuir significados 

sob uma ótica situada, projetando renovadas formas de ensinar e aprender. 

Nesse viés, Shulman (1996, p.208 apud MIZUKAMI, 2005, p.75) acredita 

que "nós não aprendemos a partir da experiência; nós aprendemos pensando 

sobre nossa experiência. [...] O processo de relembrar, recontar, reviver e 

refletir é o processo de aprender pela experiência".  

c) comunidades de aprendizagem: as dimensões individuais e coletivas de 

aprendizagem solicitam o envolvimento dos professores na constituição 

de comunidades de aprendizagem no espaço da universidade, tanto no 

seu processo de construção quanto de manutenção, podendo corresponder 

a ricas oportunidades para estabelecer vínculos, fortalecer laços, mediar 

relações e inaugurar novas formas de diálogo. A autora destaca que a 

interdependência, a interação/participação, os interesses partilhados, a 

preocupação em relação às visões dos indivíduos e das minorias e os 

relacionamentos significativos entre os participantes são temas comuns 

em teorias sobre comunidades e precisam ser considerados também nos 

contextos que se destinam à formação no ensino superior. Os professores 

reunidos nem sempre constituem efetivamente a comunidade acadêmica, 
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carecem para tal dos movimentos, dos elos que conduzem à coesão 

grupal. Ainda Mizukami (2005, p.77) alerta que dois pontos básicos 

devem ser focalizados em uma comunidade de professores "a melhoria 

da prática profissional e a crença de que os professores são estudantes 

de suas áreas ao longo de sua vida". A partilha entre os pares oportuniza 

que o conhecimento coletivo ultrapasse o individual e fomente por meio de 

diferentes perspectivas a apropriação e disseminação do conhecimento.  

d) atitudes investigativas: o espaço de formação deve privilegiar a possibilidade 

de questionar suposições e convicções para rumar a sua superação ou 

aperfeiçoamento. Esse processo é desencadeado pela vigilante atitude 

investigativa tida como eixo de formação do formador. Cochran-Smith 

(2003, p.21 apud MIZUKAMI, 2005, p.78) menciona que a atitude investigativa 

do formador constitui-se ferramenta formativa por excelência e solicita 

análise constante dos processos formativos que se efetiva: 

- se conhece, de fato, diferentes teorias e propostas educacionais de forma 
a se há uma compreensão mais aprofundada e mais abrangente do 
fenômeno educacional e do processo de ensino e aprendizagem. 

- se é capaz de descrever, objetiva e subjetivamente, práticas pedagógicas 
em seus múltiplos determinantes e variáveis. 

- se realiza constantemente o movimento teoria-prática-teoria. 
- se considera como matéria dos formadores o trabalho com a própria 

formação de professores, a matéria prática cotidiana, ensinando disciplinas, 
supervisionando futuros professores, trabalhando em seminários, revisitando 
currículos, desenvolvendo sistemas de avaliação, elaborando relatórios, 
participando de processos de seleção de alunos. 

- se é capaz de trabalhar com certezas, incertezas, dilemas, problemas e 
de reconhecer que a investigação tanto surge de, quanto gera, questões 
que desafiam o sistema, envolvendo aprendizagens e desaprendizagens.  

O professor formador de formadores precisa buscar pela coerência do seu próprio 

processo de formação desenvolver o perfil de incansável aprendiz, assumindo a 

necessidade de encará-lo ao longo de toda vida. Envolvido nas propostas de formação 

que se constroem no âmbito individual e coletivo, seu percurso de aprendizagem 

abrigando investimento pessoal, tempo livre destinado à elaboração de propostas de 

ação, discussão de diretrizes orientadoras do trabalho formativo em grupo e o 

aprofundamento acerca da cultura acadêmica. 
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Considerando as reflexões tecidas, têm-se delineadas algumas perspectivas 

que permitem pensar e atribuir um sentido mais pertinente ao movimento em torno 

do processo de formação dos professores formadores. 

É pela importância atribuída à formação de professores universitários que, 

mediante um processo bem estruturado, se tem a possibilidade de ampliar a sua 

prática, assim como alargar a visão de si próprios e do mundo pelas diferentes 

dimensões que os cercam, enfatizando a atenção diferenciada que a pessoa e o 

profissional que assumem essa formação merecem.  

À medida que possam ser asseguradas institucionalmente condições para 

sua atuação, fica garantido o espaço para a mudança, para a melhoria do processo 

ensino-aprendizagem e das pessoas. Nesse sentido, Arroyo (2000, p.154) esclarece: 

vamos acumulando saberes, valores, formas de diálogo, de relações, de 
intercâmbios que levamos para o que há de mais permanente e definidor de 
toda a ação educativa: ser uma relação, um diálogo de pessoas, de sujeitos 
sociais, culturais, de gerações. Na prática educativa socializamos os 
aprendizados que fizemos e fazemos, que a sociedade acumulou, que nós 
acumulamos como indivíduos e como coletivo. 

A insatisfação, o descontentamento e as necessidades precisam mover a 

transformação pretendida e a criação investigativa que, sob a tutela de concepções 

pedagógicas e de um grupo coeso, poderão favorecer maior sistematização, credibilidade 

e dedicação ao importante papel desempenhado pelos professores formadores. 
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1.6 CONDIÇÕES DE TRABALHO E DOCÊNCIA NA UNIVERSIDADE 

Constantemente é vinculado pela mídia e expresso pelo discurso corrente a 

importância do conhecimento na denominada sociedade da informação. Embora essa 

importância tenha se ampliado intensamente, não se constata, em contrapartida, o 

aumento do prestígio social da profissão de professor, fenômeno que inicialmente estaria 

atrelado à valorização do conhecimento, situando o professor como profissional 

indispensável e a universidade como locus privilegiado a sua construção e disseminação. 

Percebe-se, todavia, que tanto historicamente quanto na constituição do 

estatuto profissional docente são muitas e complexas as fragilidades que cercam o 

trabalho docente e que por vezes conduzem a processos de desprofissionalização. 

Marcelo Garcia (1999, p.145) alerta que  

alguns aspectos caracterizam atualmente o ensino: uma burocratização, 
proletarização e intensificação do trabalho dos professores, que leva a um 
aumento do controle, uma diminuição da autonomia e capacidade de tomar 
decisões, um aumento significativo de tarefas a realizar ao mesmo tempo e 
com escassos incentivos ao longo da carreira docente. 

Os elementos apontados pelo autor precisam ser considerados ao analisar 

percursos profissionais e principalmente na elaboração de propostas que visem à 

formação e ao desenvolvimento profissional de professores.  

Ao discutir profissionalização e relacioná-la com trabalho docente, compreen-

dendo-o como atividade profissional, é preciso analisá-lo com base nas condições 

em que é desenvolvido, considerando a "docência como um trabalho cujo objeto não 

é constituído de matéria inerte ou de símbolos, mas de relações humanas com 

pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de resistir ou de 

participar da ação dos professores" (TARDIF, 2005, p.35). Conforme Tardif, essa 

premissa, associada ao estudo de quem são os professores e como atuam no local 

de trabalho, são referentes reais importantes para evitar uma concepção prescritiva 

da docência. Esses fatores favorecem compreender como os professores edificam 

sua forma peculiar de atuar e ser professor, interferindo por consequência no modo 

como constroem seu aperfeiçoamento e profissionalização docente.  
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As próprias estruturas administrativas das universidades deparam-se com situações 

que alijam o seu processo de planejamento orçamentário, quando enfrentam movimentos 

intensos ocasionados pelo aumento expressivo do número de pessoas que buscam 

formação na graduação e na pós-graduação. A abertura dos sistemas educativos e 

ampliação da capacidade de absorção de mão de obra especializada pelo mercado 

de trabalho pressionam os trabalhadores a buscar a continuidade de sua formação 

escolar. Nesse processo, caracteriza-se a configuração de demandas represadas e 

que ensejam a criação de infraestruturas e contratação de profissionais para atender à 

demanda. Cabe salientar que essa absorção pode não ser mantida posteriormente.  

Brzezinski (2002, p.215) afirma que "o professorado nas sociedades capitalistas 

passou por um processo sucessivo, prolongado, desigual e marcado por conflitos, de 

perda de controle sobre os meios de produção, do objeto de seu trabalho e da 

organização de sua atividade, portanto, proletarizou-se". 

Embora o magistério no ensino superior tenha um status diferenciado dos 

outros níveis, com características e peculiaridades que o distinguem do magistério da 

educação infantil e ensino básico, particularmente nas últimas décadas os professores 

vinculados à universidade também vivenciaram mudanças significativas nos seus 

contextos de atuação, enfrentando movimentos que confirmam gradativamente o 

aviltamento das condições de trabalho. 

Ainda Brzezinski (2002, p.114) alerta que uma série de características 

desestimuladoras atinentes ao exercício da atividade docente que "denigrem a sua 

imagem, considerando-o genericamente, como um profissional desqualificado, um 

semiprofissional, desvalorizado e degradado, em parte pelo seu suposto despreparo 

para exercer a profissão". 

As exigências impostas pela pulverização e expansão das instituições de ensino 

superior, associadas aos interesses mercantis, particularmente a partir da década de 

1990, trouxeram certo "barateamento" às condições e aos processos pedagógicos, 

desdobrando muitas vezes na superficialidade ou aligeiramento da formação acadêmica 

promovida. Durham (2005) afirma que numericamente o crescimento das matrículas 

nos últimos cinco anos foi 82%, embora já ocorra desde a década de 1970, está 

concentrada no ensino privado.  

Nesse processo, percebeu-se a ampliação quantitativa de profissionais 

inserindo-se na docência sem a correspondente melhoria qualitativa das atividades. 
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Principalmente quando nos referimos ao contexto das universidades e IES particulares, 

pode-se constatar um movimento maciço de mercantilização do ensino, em que a 

lógica empresarial voltada ao lucro é a balizadora das diretrizes que orientam 

as instituições na tomada de decisões e os investimentos arquitetônicos e de 

infraestrutura acabam tendo prevalência sobre os investimentos pedagógicos e os 

processos de formação docente.  

O tamanho das turmas, a razão professor/alunos, a condição de professor 

colaborador temporário produzindo alta rotatividade/itinerância, ou gerando a 

necessidade de complementar suas atividades profissionais e seus honorários com a 

atuação em outros setores produtivos/instituições para assegurar sua sobrevivência 

são fatores que agravam a situação. 

Acrescem-se a esses o fato de que normalmente a carga horária de trabalho 

do professor fixa-se exclusivamente no ensino, fator que restringe suas atividades à 

sala de aula, inserindo-o insuficientemente no exercício das decisões colegiadas 

e nas atividades integradas, assim como nas oportunidades de reflexão sistemática 

e continuada. 

O quadro crônico instalado acaba caracterizando a atividade docente no ensino 

superior, particularmente nas universidades privadas como provisória e complementar, 

reduzindo a perspectiva de pleitear o estatuto de profissionalização. A baixa fixação 

dos professores nas atividades acadêmicas, a reduzida disponibilidade para inserção 

em grupos de estudo, processos institucionalizados de pesquisa e extensão e 

participação em processos de formação docente continuada limitam sua atuação 

pedagógica, reduzindo sua qualificação profissional à mínima exigida.  

É evidente que esse cenário tem condicionadores que independem também 

da vontade desse professor, procedimentos institucionais que implicam as formas de 

ingresso, as jornadas de trabalho e as políticas de desenvolvimento pessoal. Essa 

configuração torna contingente representativo de professores nas universidades 

"auleiros visitantes", desprovidos de um projeto pedagógico coletivo, com baixo 

compromisso com a atualização profissional, deixando de resgatar a necessária "utopia 

e ideologia que se manifestam na intencionalidade" que precisa revestir o cotidiano 

da prática pedagógica (CUNHA, 1998, p.145). 

Assim, embora cada professor construa gradativamente seu itinerário pessoal e 

profissional, há muitos condicionantes institucionais que interferem nessa edificação 
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e, conforme alerta Zabalza (2004, p.135), "somente quem possui expectativas 

elevadas de crescimento e melhora profissional está em condições de se esforçar 

para alcançá-las".  

Para Villa (1998, p.18), "em consequência de todas essas circunstâncias 

surge o mal estar docente que são os efeitos permanentes, de caráter negativo, que 

afetam a personalidade do professor como um resultado das condições psicológicas 

e sociais nas quais a docência é exercida". 

Toda essa situação posiciona a universidade e seu professor em um quadro 

de precarização e proletarização docente. Na visão de Enguita (1991, p.41)  

o termo proletarização docente é usado para designar um conteúdo oposto 
ao da profissionalização. Ele entende a profissionalização como uma 
expressão de uma posição social e ocupacional, da inserção de um tipo 
determinado de relações sociais de produção e de processo de trabalho.  

Somados a esses determinantes emergem do atual cenário educacional brasileiro 

condicionantes que se estabelecem mediante políticas adotadas que, de acordo com 

Cunha (2005), impõe o reconhecimento de novos valores balizados pela lógica da 

produtividade e do mercado. Nesse viés, a prática pedagógica dos professores está 

fortemente regulada por diretrizes que delineiam a cultura de gestão e de 

desempenho. Assim sendo, a regulação externa, esteada em critérios e métricas de 

qualidade e performance estabelece um novo cenário ao docente que atua no 

ensino superior.  

A nova cultura instalada remete à incessante busca dos professores por 

publicações, qualificação/diplomação, cursos de aperfeiçoamento e demais indicadores 

de classificação e avaliação institucional, convergindo a um processo desenfreado 

de atingimento de metas e ranqueamentos institucionais e interinstitucionais.  

Inevitavelmente esse movimento deveria se desdobrar, fomentado pelo 

imbricamento de ações para a melhoria da prática pedagógica. No entanto, nem 

sempre isso ocorre, pois a preocupação com a imagem e com a mensurabilidade dos 

resultados pode ocasionar certo afastamento do professor do cerne do processo 

ensino-aprendizagem. Ao contrário, conforme alerta Pimentel (2005), esse movimento 

torna ensino e pesquisa atividades concorrentes, destacando que, como os critérios 

de avaliação valorizam prioritariamente a pesquisa, instala-se uma cultura de 
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desprestígio à docência, comprometendo a preconizada indissociabilidade ensino-

pesquisa-extensão. 

Com base no anunciado por Nascimento (2009), o professor universitário ainda 

precisa atender a múltiplas demandas e critérios estabelecidos pelos órgãos reguladores, 

entre eles a produção científica (livros, artigos, participação em eventos e congressos), 

interação com a sociedade e inserção em atividades comunitárias, desempenho em sala 

de aula ou em cursos a distância orientação de alunos em trabalhos de conclusão 

de curso e monografias, atividades administrativas e de representação, sofrendo, 

portanto, um assoberbamento de funções paralelas que lhe exigem um fôlego extra 

para exercê-las com competência e qualidade. 

Inserido nesse cenário o professor vai construir e vivenciar sua atividade profis-

sional trilhando a carreira docente, constituindo tanto os reconhecimento institucional e 

financeiro quanto os aspectos relacionados à autoestima e à identidade profissional. 

Tomando por referência o Informe Bricall citado por Zabalza (2004, p.135) 

Com a denominação de carreira acadêmica, é indicado o itinerário individual 
de progressiva capacitação e aquisição de competências – combinação de 
conhecimentos, habilidades e atitudes – que se estende do nível básico que 
segue à titulação universitária, até a máxima qualificação científica acadêmica. 
[...] Um modelo de carreira acadêmica tem de estabelecer quais são as 
expectativas iniciais de formação e quais são as exigências mínimas para 
a promoção. 

Em face do exposto, nem sempre as instituições apresentam de forma clara 

os critérios e requisitos a serem considerados para a valorização ou progressão na 

carreira. Assim, embora como docente atuando no ensino superior, se vivenciem estágios 

e ciclos profissionais, devido a dispositivos políticos e estratégias organizacionais, o 

mérito individual é colocado em segundo plano, desmotivando investimentos e reduzindo 

perspectivas de progresso na carreira acadêmica. 

Essa perspectiva desencadeia por vezes crises de identidade docente, priori-

tariamente porque, como afirma Passos (2006, p.219):  

a atuação dos professores e seu trabalho na sala de aula passam a ter valor 
não pelos compromissos humanísticos e éticos da profissão ou pela 
capacidade de orientar seu ensino com base no julgamento crítico, reflexão 
e construção de conhecimentos, mas pela capacidade de ensinar um 
conjunto de competências que alimentam a sua visibilidade, a de seus 
alunos e, principalmente a da instituição. 
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Se já eram complexas anteriormente a condição e a formação em que se 

inseria o professor para lecionar no ensino superior, esse quadro sofre agravamento 

em função dessas políticas, desafiando ainda mais o compromisso com a edificação 

de uma prática pedagógica significativa e formativa, pois o trabalho do professor 

"envolve questões de cunho moral, investimento emocional, consciência política, 

adaptação e acuidade" (HARGREAVES, 1994, p.12). 

Encerra os docentes num quadro crônico de pressões e sanções, que os 

expõe e fragiliza, inaugurando um tempo em que a cadência da produtividade dita o 

tom a ser assumido, no qual vigoram a competitividade e o retorno aos princípios 

que orientaram a racionalidade técnica, que nesse viés fica fortalecida.  

Esses elementos influenciarão sobremaneira a prática pedagógica universitária 

a ser empreendida, a qual se constitui como um espaço privilegiado para a construção 

de aprendizagens "é um espaço de permanências e avanços, de conflitos e superações" 

(BERBEL; VASCONCELLOS; OLIVEIRA, 2006, p.539).  

Para Rodrigues e Esteves (1993), há uma percepção inadequada da ideia de 

que a docência na universidade se reduza à ação de somente ministrar aulas, 

relegando o trabalho docente a uma atividade social de pouca envergadura, de pouca 

produtividade e questionável eficácia no contexto social e político.  

Nessa direção, é importante o investimento pessoal e a consciência de cada 

professor em prol de sua profissionalização, mas também é fundamental que as 

universidades ofereçam as condições necessárias para que o professor atenda às 

exigências que lhe são colocadas, apesar do discutível reconhecimento social, a 

retribuição financeira nem sempre compatível, pois os fatores mencionados interferem 

e comprometem, por extensão, a atuação da universidade. 

A organização e a gestão constituem para Libâneo (2009, p.9), "o conjunto 

das condições e meios utilizados para assegurar o bom funcionamento da instituição 

escolar, de modo a alcançar os objetivos educacionais esperados". 

Tomando por referência essa concepção, ainda Libâneo defende que há uma 

convergência entre o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional, 

e, mencionando Canário (1997, p.11), afirma a "impossibilidade de dissociar o jogo 

coletivo da ação de cada indivíduo que torna impossível, também, dissociar a mudança 

dos modos individuais de pensar e agir, de processos de mudança organizacional".  
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Sob essa premissa Canário (1997) compreende que a formação se sustenta 

nos recursos endógenos, experiências individuais e coletivas, situações de trabalho 

sujeitas a um processo de inteligibilidade. As considerações tecidas se constituem 

norteadores significativos e podem ser inseridas nas pautas de discussões, para, a 

partir das peculiaridades dos diferentes contextos, ser incorporadas pelas universidades. 

1.7 PRÁTICA PEDAGÓGICA DO PROFESSOR UNIVERSITÁRIO: PERSPECTIVAS 

E DESAFIOS NA ATUAÇÃO PROFISSIONAL 

Como os professores significam seu fazer docente, sua profissão e se percebem 

como profissionais na vivência da profissão, que sentido atribuem às experiências e 

como aprendem com elas constituem-se em fatores determinantes e alicerces da sua 

performance profissional, influenciando seu desempenho nas turmas em que atuam.  

É importante que o professor conceba o espaço destinado às aulas além da 

delimitação temporal e física, transcendendo a ação de transmissão de conhecimentos 

e experiências que julga ter adquirido ao longo de sua atuação profissional ultrapassando 

o contexto acadêmico. O movimento de conceber o espaço único e privilegiado da 

aula para além da centralidade da fala do professor implica tomá-lo como espaço 

múltiplo de aprendizagens – dos conteúdos específicos da disciplina, da profissão e 

da vida. 

Legitimar a instância da aula como instância de aprendizagem solicita atitudes 

mais dinâmicas, sincréticas por vezes (pois não há caminhos e propostas únicas ou 

predefinidas), que possam promover a participação efetiva e mobilizar para a 

pesquisa, para a leitura, a sistematização, a análise, a elaboração, a síntese, a 

crítica fundamentada e a partilha promovida na interação entre professor e aluno. 

Embora ainda seja dominante nas aulas, principalmente nas universitárias, a 

centralidade da figura do professor e as exposições prolongadas acerca dos conteúdos 

estudados, referenciados na sua história escolar, reforçando os comportamentos e 

os modelos que marcaram sua trajetória acadêmica, há investidas interessantes que 

apontam para mudança dessas concepções. 
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Reforçam, no entanto, esse comportamento, as expectativas que os alunos 

guardam em relação aos professores e às práticas acadêmicas que compreendem 

que os faz aprender. A postura passiva, observadora e pouco interativa ainda habita 

o imaginário dos acadêmicos quanto se reportam ao espaço das aulas, até porque 

lhes é mais cômodo.  

Tornar a aula o centro desencadeador do processo de apropriação de 

aprendizagem é o maior desafio dos professores em parceria e interação com seus 

alunos. Essa perspectiva valoriza a abordagem metodológica utilizada e a organização 

curricular, obviamente sem deixar de privilegiar o conteúdo. Assim, não é mais suficiente 

somente ser um especialista na área de atuação, é necessário compreender como 

se dá a aquisição de conhecimentos por parte dos alunos, conhecer os diferentes 

estilos de aprendizagem e planejar de forma a contemplá-los, considerando os 

princípios da andragogia. 

Abarca em especial o aprendizado conjunto da pesquisa, da busca mediada 

pelo conhecimento nos diferentes espaços em que ele se constrói. A diversidade de 

situações que precisam ser criadas envolve seleção, discussões, problematizações, 

consultas, comparações, testagens, estabelecimento de relações, leituras, análises e 

intenso diálogo.  

Masetto (2006, p.85) defende que a sala de aula universitária transcende hoje 

os limites do espaço físico e tempo determinado  

A sala de aula é espaço e tempo no qual e durante o qual os sujeitos de um 
processo de aprendizagem (professor e alunos) se encontram para juntos 
realizarem uma série de ações (na verdade interações), como, por exemplo, 
estudar, ler, discutir e debater, ouvir o professor, consultar e trabalhar na 
biblioteca, redigir trabalhos, participar de conferências de especialistas, 
entrevistá-los, fazer perguntas, solucionar dúvidas, orientar trabalhos de 
investigação e pesquisa, desenvolver diferentes formas de expressão e 
comunicação, realizar oficinas e trabalhos de campo.  

Nesse espaço privilegiado cabe ao professor orquestrar a aprendizagem tanto de 

seus alunos quanto a sua, tornando o aprendizado significativo e desafiador, articulando 

teoria e prática, conduzindo os acadêmicos a engendrar atitudes necessárias para 

sua atuação profissional, mas sobremaneira para o exercício de uma cidadania mais 

consciente e crítica. 
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O perfil profissional solicitado na atualidade para inserção dos egressos dos 

diferentes cursos de graduação no contexto laboral traz novas exigências e redefine 

também o perfil dos professores que formam esses alunos. 

1.7.1 Paradigmas conservadores e inovadores na educação  

As intensas transformações e impactantes mudanças que se apresentam na 

atualidade, expressas particularmente pelas novas e multifacetadas demandas, 

inseridas nos diferentes setores de atividade humana, sintonizadas e conjeturadas aos 

desdobramentos e implicações geradas pelas reestruturações nos modos de produção, 

relações sociais e o enfrentamento de crises advindas dos novos paradigmas e suas 

exigências, trazem novas perspectivas ao campo educacional e solicitam repensar a 

prática pedagógica realizada também no ensino superior.  

Nesse viés, descortinar o cenário da educação superior implica necessariamente 

contextualizá-lo no processo social mais amplo, considerando-o como gênese e 

consolidação do movimento emergente de uma nova sociedade denominada 

"do conhecimento", para então compreender suas estruturas e arranjos internos, 

buscando novos referenciais para a educação proposta.  

O limiar do século XXI traz alargamentos nos desafios a serem enfrentados 

pela comunidade acadêmica quanto à busca incessante para tentar absorver os 

impactos oriundos da crise do processo de transição paradigmática. Considerando 

as argumentações de Moraes (2007), impõe-se uma nova abordagem na maneira 

de analisar o mundo, gerando formas de pensar o universo, compreendendo-o em 

contínua evolução, respeitando os fenômenos naturais.  

Conforme Morin (2004, p.89), torna-se necessário "substituir um pensamento 

que isola e separa por um pensamento que distingue e une, um pensamento disjuntivo 

e redutor por um pensamento complexo, no sentido originário do termo complexus: o 

que é tecido junto", o que transportado para o contexto educacional ainda suscita 

investimentos profundos na constituição de referenciais confiáveis. 

A crise deflagrada na forma de conceber e se relacionar com o mundo faz 

emergir novas formas de ver e pensar a realidade, promovendo rupturas com o processo 
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histórico de construção da ciência. Behrens (2005) afirma que a organização histórica 

do processo metodológico assume duas dimensões, uma alicerçada no paradigma 

newtoniano-cartesiano e a outra considerada inovadora, apoiada numa visão sistêmica. 

O paradigma newtoniano-cartesiano dominou hegemonicamente as diferentes 

áreas do saber e os diversos campos de conhecimento durante o século XIX, 

estendendo-se até o século XX, erigindo uma época esteada no princípio dualista, 

no domínio da razão sobre a emoção, dissociando ciência e fé, homem e natureza, 

mente e corpo, sujeito e objeto, gerando a concepção de homem-máquina, construída 

a partir do conhecimento linear, quantificável e mecanicista. 

Para Cardoso (1995, p.31), "o paradigma cartesiano-newtoniano orienta o 

saber e a ação propriamente pela razão e pela experimentação, revelando assim o 

culto do intelecto e o exílio do coração". 

A prática pedagógica no ensino superior, estruturada sob as influências dessa 

visão conservadora, deu origem à abordagem tradicional, escolanovista e tecnicista, 

imputando à educação relações fragmentadas e reducionistas. Assim sendo, toda a 

estrutura educacional foi modelada a partir de uma ação pedagógica focada na 

especialização, no produto, nas atividades memorizadas e repetitivas, dicotomizando 

teoria e prática, visando à reprodução do conhecimento. 

Tomando por referência as considerações de Behrens (2005), Mizukami 

(1986) e Libâneo (1999), no bojo do processo abarcado pela visão conservadora, 

resguardados os movimentos peculiares dos contextos e diferentes épocas que lhe 

servem de cenários, nessa abordagem conservadora, configura-se a escola como 

agência sistematizadora da cultura complexa, com caráter de controle e ajustamento 

social, caracteriza-se como um ambiente físico austero e cerimonioso, com rígidos 

princípios disciplinares. Torna-se a escola modeladora do comportamento humano, 

treinando os alunos para inseri-los no processo produtivo, voltado exclusivamente ao 

mercado de trabalho. 

Consolidando os pressupostos fundantes da escola conservadora, o aluno que a 

frequenta assume necessariamente uma posição passiva, receptiva, condicionada, 

acrítica, ingênua e de baixa interação. Embora o movimento escolanovista tenha 

incursionado rumo a concepções diferenciadas dos princípios pedagógicos propalados 

até então, apresentou-se como um movimento de reação contra a escola tradicional, 

colocando o aluno como sujeito ativo do conhecimento e como figura central do 
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processo de ensino. Behrens (2005) observa que os propósitos idealizados não 

obtiveram o êxito esperado na escola pública.  

Para Behrens (2005, p.47), em função do período turbulento invadido por 

antagonismos políticos, econômicos e sociais e pelo fato dos pressupostos da Escola 

Nova somente 

terem sido incorporados pelas escolas experimentais ou escolas muito bem 
equipadas destinadas à elite, [...] houve dificuldade de implementação 
dessa tendência em larga escala nas instituições de ensino pela falta de 
equipamento, laboratório e, principalmente, pela falta de preparo do professor 
para assumir a nova postura.  

Na visão conservadora, o professor apresenta-se como centro do processo de 

ensino, como uma figura autoritária, severa, rigorosa. Apoiado no verbalismo, investe 

no trabalho com o conteúdo pronto, acabado e centrado na repetição, tendo a função 

de vigiar, corrigir e perseguir a performance desejada baseada no que o aluno pode 

reproduzir, tornando-se um verdadeiro engenheiro comportamental. 

Buscando maior produtividade e adequação aos objetivos comportamentais 

observáveis do processo ensino-aprendizagem, a metodologia adotada tem como 

bússola orientadora as aulas exclusivamente expositivas, escoradas sobre os pilares 

do escutar, ler, decorar e repetir, com ênfase na instrução, se sobressaem as fórmulas 

prontas, a cópia, a lógica, a sequenciação e a ordenação dos conteúdos, resultando 

numa aprendizagem excessivamente mecânica, depositária, evidenciando o caráter 

acumulativo do conhecimento, visando à aquisição de novos comportamentos e à 

modificação dos existentes. 

Sob a égide da visão conservadora, a avaliação da aprendizagem assume um 

caráter de memorização, repetição e exatidão, calcada na memória e retenção, visa 

ao produto, à quantidade e à exatidão de informações que possam ser reproduzidas. 

Para Moraes (2007), o modelo científico baseado na visão cartesiana-newtoniana 

permitiu o desenvolvimento tecnológico que contribuiu intensamente para inúmeros 

avanços no campo industrial traduzidos particularmente pela democratização do 

conhecimento e pela instauração de um espírito científico de investigação.  

O modelo pedagógico construído a partir das concepções e práticas didáticas 

da visão conservadora impregnou as formas de fazer educação, constituindo-se em 

eixo norteador para regular políticas e diretrizes educacionais. A educação passou a 
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ser regida pelos cânones da especialização, da departamentalização, da divisão 

determinada de disciplinas acadêmicas, com um currículo linearmente estabelecido, 

servindo de aporte pedagógico para orientar o processo de formação de muitas 

gerações, mostrando-se "eficiente" por um período de tempo considerável.  

A partir do século XX, no entanto, a ciência que respaldava essas certezas 

entrou em crise, colocando-se em xeque a excessiva fragmentação, a visão positivista, 

a unilateralidade do pensamento que provocou, conduzindo a uma exacerbada 

alienação, dissipadora do diálogo e das interações, gerando cisões generalizadas e 

críticos problemas de ordem social e ambiental. Tal crise deu origem a um novo 

cenário, matizado agora pela incerteza, solicita e desafia a sociedade para sua 

superação com vistas a uma nova visão, convocando também o âmbito educacional 

a repensar e redimensionar sua atuação.  

Essa nova visão está sustentada sobre uma concepção inovadora e diferenciada 

de mundo, exigindo também novas atitudes acerca do que implica ensinar e aprender, 

conduzindo a um novo paradigma, que, conforme Capra (1996, p.25), 

pode ser chamado de uma visão de mundo holística, que concebe o mundo 
como um todo integrado, e não como uma coleção de partes dissociadas. 
Pode também ser denominado de visão ecológica, [...] numa percepção 
profunda que reconhece a interdependência fundamental de todos os 
fenômenos, e o fato de que, enquanto indivíduos e sociedade, estamos 
todos encaixados nos processos cíclicos da natureza. 

Com base nessa premissa, Capra (1996) propõe a concepção de totalidade, de 

complexidade, defendendo que "o todo é mais do que a soma das partes", correlato 

ao que Santos (1987) denomina paradigma emergente, na perspectiva de buscar 

superar a visão dualista e dicotômica das múltiplas relações que se estabelecem, o 

que inevitavelmente se transporta também para a educação, conduzindo à busca de 

uma aprendizagem mais significativa, para a qual os professores de uma forma 

crítica e situada redimensionem seu fazer pedagógico. 

O eixo norteador da aprendizagem nessa direção delineia uma prática pedagógica 

que conduz à produção do conhecimento, superando sua mera reprodução. Behrens 

(2005) propõe que o paradigma emergente deva constituir uma aliança formando 

uma teia entre a abordagem holística, a abordagem progressista e a abordagem do 

ensino com pesquisa, permitindo uma aproximação de pressupostos significativos 

em cada uma das dimensões. 
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Para potencializar os movimentos embrionários gerados por essa mudança 

paradigmática, urge estatuir novas reflexões e concepções epistemológicas acerca 

do processo de aprendizagem, contemporizando necessariamente na eclosão de 

novos valores, numa pluralidade de métodos, processo de fusão de estilos, ebulindo, 

como propõe Santos (1987), numa verdadeira transgressão metodológica.  

Considerando a premissa do paradigma sistêmico ou holístico, o modelo 

tradicional e estático de escola entra em colapso, o que torna necessárias a adequação 

e transição para uma nova instituição, apta a enfrentar a constante instabilidade da 

sociedade emergente, engendrada a partir das discussões partilhadas de seus atores, 

incluindo nesse elenco professores, alunos, gestores e toda comunidade escolar. 

A escola torna-se uma agência essencial, embora não sendo mais a única, para 

manutenção e desenvolvimento de uma democracia crítica, participativa e decisiva na 

formação do sujeito social, constitui-se num laboratório da sociedade multicultural, 

com responsabilidade pela formação global do aluno, favorecendo o encontro do 

conhecer e do intervir no real.  

É concebida como espaço produtivo, oferecendo formação geral e preparação 

para o uso da tecnologia, desenvolvimento de capacidades cognitivas e operativas, 

incluindo a formação para o exercício da cidadania crítica, formação ética, preferen-

cialmente com currículo intensivo voltado à formação integral do aluno, preparando-o em 

suas diferentes habilidades, conhecimentos e atitudes para assumir a imprevisibilidade 

das situações que irá enfrentar. 

Com base em Freire (1997), Demo (1996) e Behrens (2005), com vistas a 

contemplar a mencionada formação integral, na visão inovadora, o aluno é reconhecido 

como sujeito e produtor do próprio conhecimento, com atitude dinâmica, participativa, 

crítica, questionadora, inventiva e autônoma no processo de aprendizagem, vivenciando 

a relação dialógica com o professor e seus colegas. Caracteriza-se como um ser 

completo que vive num mundo de relações, sendo um sujeito da práxis, de ação e 

reflexão sobre esse mundo, conhece a realidade que o circunda, buscando nela 

intervir para transformá-la. 

Como o processo de aprendizagem é assentado numa relação dialógica, o aluno 

passa a atuar como corresponsável no ato de conhecer, planejando conjuntamente com 

o professor a elaboração dos programas de disciplina, sendo exigente e disciplinado, 
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firma parcerias com os colegas e professores na construção do contrato didático que 

balizará a proposta pedagógica. 

Ao professor é solicitado ultrapassar a postura cristalizada de detentor absoluto 

do conhecimento tomando-o agora como provisório, para desafiar, problematizar, 

mediar e contextualizar saberes, conjugando partes e todo, análise e síntese. 

Transcende a posição de instrutor e preocupa-se em ampliar caminhos para a 

emancipação social de si mesmo e dos estudantes, tornando-se figura significativa 

no processo como orquestrador da construção do conhecimento. 

Exercer a docência na denominada "sociedade do conhecimento", considerando 

as novas tecnologias, formatações sociais e profissionais do atual cenário; encorajando 

a iniciativa, auto-organização e participação dos alunos, exige um professor que 

lidere pela competência, como intelectual responsável e politizado, exercendo a 

autoridade pelo diálogo permanente, usando sua autoridade para modelar a liberdade 

dos estudantes. 

Cabe ao professor nesse contexto assumir uma postura de constante pesquisa, 

de produção própria, no sentido de equacionar as demandas que chegam do âmbito 

social, econômico, político e cultural e integrá-las, além de criar, desenvolver e 

preparar para o exercício profissional, mobilizando-se rumo à permanente reflexão e 

reconstrução de sua prática pedagógica, mediada pela negociação entre os indivíduos 

envolvidos no processo de aprendizagem. 

Imerso nesse complexo cenário e ciente de que é sobremaneira no espaço 

destinado às aulas que poderá o docente promover diferentes reflexões e transformações, 

será a sua concepção epistemológica de aprendizagem que norteará sua práxis 

docente. Assim sendo, perante uma miríade de hesitantes caminhos, lhe cabe fazer 

opções metodológicas que favoreçam a construção de uma prática pedagógica 

sintonizada com os princípios e as finalidades do ensino superior.  

E fazer uma opção metodológica implica um processo amplo, que conduz ao 

questionamento das próprias convicções nos campos gnoseológico e epistemológico, a 

metodologia no paradigma emergente está sustentada por referenciais significativos, 

com ênfase no aprender a aprender, prescrevendo um encontro equilibrado entre a 

teoria e a prática, numa interdependência direta, interconetada. 
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Para Libâneo (2003), metodologia é como você ajuda seu aluno a pensar com 

os instrumentos conceituais e os processos de investigação da ciência que você 

ensina, [...] traduzindo didaticamente o modo próprio de pensar de cada área. 

Assim, a opção metodológica de um professor transcende a escolha de um 

caminho que orientará a ação pedagógica de ensinar e aprender, favorecendo a 

utilização de procedimentos e estratégias para organizar o trabalho de construção 

desencadeado no corpo das disciplinas acadêmicas. Traduz imanentemente o 

posicionamento de cada docente, se constituindo num processo de conhecimento 

em permanente edificação, caracterizando-se como um referencial teórico e prático 

na concepção de educação, fecundo de intencionalidade, inserido na contingência 

dos processos sociais, históricos, políticos e profissionais. 

De acordo com Saviani (1991), parte da prática social, que é ponto de partida 

e chegada, conduz à problematização, a qual desencadeia a instrumentalização, 

provocando a catarse e o retorno à prática social, ponto culminante do processo 

educativo, mediado pela análise, tomando a interdisciplinaridade como uma exigência 

da própria natureza do ato pedagógico, tendo como objetivo experimentar a vivência 

de uma realidade global que se inscreve nas experiências cotidianas do professor, 

do aluno e da comunidade. 

As opções metodológicas, segundo Behrens (2005), na visão inovadora 

favorecem a formação do indivíduo como ser histórico erigindo-se sobre uma abordagem 

dialética de ação/reflexão/ação por meio de uma ação integrada, calcada no diálogo e 

no trabalho coletivo, sendo exigente, séria e rigorosa, estimula a análise, a capacidade 

de compor e recompor dados, informações, argumentos e ideias, cotidianizando 

assim a pesquisa. 

No paradigma emergente, que de acordo com Morin (2004, p.81) compreende 

que "o todo seria mais que a soma das partes" e ao mesmo tempo que "o todo está 

também em cada parte", a avaliação permeia todo o processo educativo, assumindo 

um caráter contínuo e transformador, colocando-se a serviço da construção do 

conhecimento, contemplando momentos de auto e de hetero-análise, gerando 

enriquecimento significativo no processo avaliativo, em que professor e aluno participam 

da composição dos critérios de avaliação, sustentados nos pilares da exigência, 

rigorosidade e competência. 
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Nesse sentido, ainda conforme Behrens (2005), a avaliação no Paradigma da 

Complexidade funciona como um contrato entre professor e aluno que sabem com 

clareza suas funções e seus papéis no processo, perdendo assim o sentido que 

anteriormente assumia, de sanção, de autoritarismo e poder, e adquirindo a garantia 

de avaliar o envolvimento, a participação, a produção do conhecimento, o progresso, 

a caminhada, enfim, a qualidade do processo educativo. 

Em face da caracterização dos paradigmas conservadores e inovadores na 

educação, e perante a contingência do cenário que se constrói para o século XXI, 

inevitavelmente os professores se flagram com a intransferível responsabilidade de 

assumir com profissionalismo a arte de ousar, avançar na práxis educacional renovada 

para além dos discursos e sobremaneira se convencerem dessa eminente necessidade. 

Como defendia Paulo Freire (2002) ensinar e aprender se dão na procura, no 

sentido do que fazer, que residem na própria concepção sobre a formação, sobre o 

ofício de docente, que se revelam por meio de posturas dialógicas, relacionais e 

culturais, que são sobremaneira tangenciadas pela atitude, pois o discurso descolado 

da prática não traz as mudanças e transformações necessárias.  

Para Libâneo (2003, p.08), são atitudes importantes dos docentes diante do 

mundo contemporâneo: 

a) assumir o ensino como mediação, aprendizagem ativa do aluno com ajuda 
pedagógica do professor, o professor medeia a relação ativa do aluno 
com a matéria, inclusive com os conteúdos próprios de sua disciplina, 
mas considerando os conhecimentos, a experiência e os significados que 
os alunos trazem à sala de aula;  

b) modificar a idéia de uma escola e de uma prática pluridisciplinares para 
uma escola e uma prática interdisciplinar; 

c) conhecer estratégias de ensinar a pensar e do ensinar a aprender, esta 
idéia está associada aos esforços dos educadores em prover os meios e 
auto-sócio-construção do conhecimento pelos alunos; 

d) persistir no empenho de auxiliar os alunos a buscarem uma perspectiva 
crítica, que significa a apropriação crítica da realidade, contextualizando 
nas suas ligações com a prática humana; 

e) assumir o trabalho de sala de aula como um processo comunicacional e 
desenvolver capacidade comunicativa; 

f) reconhecer o impacto das novas tecnologias de comunicação e informação 
na sala de aula; 

g) atender à diversidade cultural e respeitar as diferenças no contexto da 
escola e da sala de aula; 

h) investir na atualização científica, técnica e cultural como ingredientes do 
processo de formação continuada; 

i) integrar ao exercício da docência a dimensão afetiva; 
j) desenvolver o comportamento ético e saber orientar os alunos em valores 

e atitudes em relação à vida, ao ambiente, às relações humanas e a si 
próprios. 
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As atitudes destacadas por Libâneo, oferecem um referencial norteador para 

a atuação dos professores, alertando para as múltiplas aprendizagens a que um 

bom profissional precisa atentar no processo de planejamento, desenvolvimento e 

avaliação da prática pedagógica, direcionando intencionalmente sua ação e reflexão 

no sentido de contemplá-las. 

1.7.2 O processo ensino-aprendizagem na universidade 

Ensinar e aprender são os pressupostos básicos que deveriam nortear a atividade 

pedagógica em qualquer nível de ensino, sendo que também no ensino superior 

sustentam as concepções dos diferentes campos de conhecimento, orientando as 

ações educacionais e balizando a qualidade de ensino dos cursos de graduação. 

Atuar na docência no ensino superior na atualidade exige conexão com os 

movimentos da contemporaneidade, compreende atentar à complexidade das relações 

que se estabelecem e à capilaridade das extensões que assumem. O dinamismo e 

as competências necessários à formação exigida dos alunos ultrapassam muito o 

perfil anteriormente solicitado dos profissionais. 

Nesse sentido, Masetto (2006, p.84) afirma que: 

A luta que se vem travando para elevar o nível de qualidade do ensino de 
graduação exige que os alunos aprendam a reconstruir o conhecimento, a 
descobrir um significado pessoal e próprio para o que estão aprendendo, a 
relacionar novas informações com o conhecimento que já possuem, com as 
novas exigências do exercício de sua profissão, com as necessidades 
atuais da sociedade onde vão trabalhar. 

Ensinar e aprender, além de se fundamentar na intencionalidade e no propósito 

de formação acadêmica, necessita considerar o perfil dos discentes e suas perspectivas, 

solicitando o estreitamento entre o contexto acadêmico e a realidade profissional, 

servindo-se dos instrumentos tecnológicos e metodologias para promover uma 

aprendizagem mais significativa. 

O professor engajado com a prática pedagógica que desenvolve, precisa atentar 

não somente o que e como ensina, mas a quem ensina. Assim, características como 

a faixa etária, condições socioeconômicas, conhecimentos construídos nas etapas 
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anteriores de escolaridade, expectativas sobre o ensino superior, interesses e aspirações 

dos discentes, tornam-se elementos determinantes para o estabelecimento das 

relações de aprendizagem na universidade. 

Masetto (2006), ao referir-se às características da aprendizagem no ensino 

universitário, argumenta que a vida acadêmica implica a aquisição e domínio de um 

conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas científicas de forma crítica, solicitando 

análise, relações, comparações, discussões, aplicações e articulações teoria/prática, 

desdobrando na aquisição de progressiva autonomia na construção de conhecimentos, 

conduzindo a processos de reflexão e valorização da formação continuada.  

Envolve o esforço de professor e aluno para a integração do processo ensino-

aprendizagem com as atividades de pesquisa, atribuindo assim novos significados ao 

conhecimento. Essa postura pede compromisso e parceria de ambos, na sistematização 

dos conhecimentos, exigindo primeiramente do professor produzir cientificamente e 

ficar atento aos movimentos do mundo acadêmico. Dessa forma, pelo exemplo o 

professor convence seus alunos, incentivando-os a questionar o contexto em que 

estão inseridos e a buscar possibilidades de soluções a situações postas, tornando-

se sujeitos da sua aprendizagem. 

Além dessas características, Masetto (2006) aponta que as atividades pedagógicas 

no cotidiano da sala de aula universitária constituem-se no caminho e recurso para 

alcançar os objetivos educacionais. 

Na compreensão do autor, o plano da disciplina, a partir de objetivos bem 

definidos, por meio das estratégias materializa os conteúdos a serem contemplados 

e precisa ser partilhado entre professores e alunos como uma proposta coletiva a ser 

assumida. Nesse viés, um plano de trabalho bem elaborado pode ser estruturado, 

mobilizando os alunos ao engajamento com as atividades da disciplina, numa atitude 

participativa, integrando teoria e prática, dando previsibilidade e transparência ao 

contrato didático a ser firmado. 

Na articulação dos elementos mencionados pode-se rumar na perspectiva de 

propor novas práticas pedagógicas, aceitando trilhar novos percursos como professor e 

como alunos, propondo mudanças pedagógicas que desdobrem em aprendizagens 

compatíveis às formações profissionais exigidas na atualidade, mas que contribuam 

também para a edificação de uma sociedade mais crítica, consciente e atuante.  
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As relações pedagógicas irão se estruturar por meio das estratégias, dos 

procedimentos e dos espaços de interação oportunizados. As tomadas de decisão e 

a gestão do espaço destinado às aulas poderão impactar sobremaneira para o 

sucesso da aprendizagem da turma, sendo que as características da área de formação 

do professor, assim como seu processo de formação pedagógica poderão, associados 

ao domínio específico do campo de conhecimentos em que atua, determinar percursos 

de aprendizagem mais significativos aos seus alunos. 

O profundo conhecimento da área de atuação e as experiências profissionais 

se revestem de outras perspectivas, quando o professor compreende que esses não 

podem somente ser transmitidos. Como profissional da educação empenha esforços, 

se apropriando das especificidades do campo pedagógico, de forma a alinhar a 

intencionalidade entre Projeto Institucional, Projeto Pedagógico do Curso em 

confluência com sua disciplina. Nessa articulação busca estabelecer parcerias com 

pares de profissão, evitando a sobreposição de conteúdos e trabalhando de forma 

integrada, multidisciplinar, favorecendo aos acadêmicos a ampliação de relações e a 

conexão de conhecimentos por meio de vivências que contribuam para uma formação 

mais abrangente e convergente às reais necessidades da profissão e sociais.  

Atuar nesse âmbito torna-se desafiador por solicitar tanto do professor quanto 

dos alunos atitudes menos passivas, previsíveis e controláveis, bem como exigir 

pesquisa, reflexão, análise e contínua elaboração. Enfim, requer extrapolar o ambiente 

acadêmico, reconhecer limitações e aprender constantemente.  

Essa concepção de ensinar e aprender muitas vezes é evitada por intimar a um 

maior compromisso, ser mais trabalhosa e demandar planejamento, acompanhamento 

e avaliação diferenciados. Ampliam, ainda, a resistência a sua adesão o individualismo 

docente na universidade, o isolamento das áreas e a falta de espaços e tempos para 

discutir, elaborar propostas e repensar em que medida as disciplinas lecionadas 

contribuem efetivamente para a aprendizagem e formação acadêmica. 

Esse processo nem sempre reverte na construção de uma identidade autêntica 

de docente, que se assume como tal, que, pelo profissionalismo, investigação e 

intencionalidade com que conduz a ação político-pedagógica, está salvaguardado de 

modismos e desvirtuamentos peculiares, prezando e concebendo a docência como 

um projeto de educação no qual se embrenham professor e aluno. 
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Dessa forma, considerando a função estratégica da universidade na geração de 

conhecimento, tecnologia e inovação, tomando-a como mola propulsora do desenvol-

vimento, as exigências que lhe são impostas ampliaram-se de forma considerável. 

Para vencer esse desafio, essa instituição requer investimentos significativos no capital 

material e sobremaneira no capital humano, pois é da sua formação, desempenho e 

performance que dependerá a qualidade da aprendizagem. 

Envidar esforços em busca da excelência e dessa qualidade na atuação das 

universidades, implica situá-las como fonte e espaço de intensa e planejada 

aprendizagem, que concebe a formação continuada como uma ação de engajamento 

consciente, tomando o profissional professor como cientista educacional, convicto e 

instrumentalizado a filtrar modismos, tornando-o mediador, problematizador, provocador 

de descobertas e organizador de situações favoráveis ao ensinar e ao aprender, 

mobilizador e catalisador do processo ensino-aprendizagem, onde o conhecimento 

da realidade por parte do sujeito epistêmico passa essencialmente pela relação 

estabelecida com os outros. 

A priori solicita autoconsciência para perceber e assumir a necessidade de 

preparar-se para ser professor, antes da prática, no seu efetivar e depois dela. 

Quando assumida como projeto coletivo de reflexão e conhecimento, promove a 

superação de ações isoladas, solitárias e individuais de ser docente na universidade, 

inaugurando um espaço organizado, processual e permanente para construção das 

práticas pedagógicas e identidades profissionais, no qual fortalecidos pelos vínculos, 

pela tônica da parceria, negociação e identificação entre os pares, pode-se conquistar 

avanços e mudanças qualitativas. 

Nessa direção o trabalho de parcerias e colaboração fortalece o exercício de 

colegiado e legitima a elaboração conjunta do projeto institucional, favorecendo a 

diversidade e contraposição de ideias, a multiplicidade de caminhos, a convergência 

de concepções, alinhando intencionalidades e permitindo uma intervenção mais efetiva. 

Ratifica a necessidade de problematizar a prática realizada à luz da teoria e 

dos pares de profissão, envolve compreender que ensinar e aprender no ensino 

superior é um movimento contínuo e evolutivo, mobilizando para leituras, críticas, 

pesquisas, inquietação e estabelecimento de diálogo, promovendo superações, pois 

para Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2001, p.7)  
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O diálogo entre a experiência e a história, entre uma experiência e outra ou 
outras, o confronto das práticas com as contribuições da teoria, com suas 
leis, princípios e categorias de análise, num movimento de desvelar, pela 
análise da prática, de forma intencional, problematizando-a em seus resultados 
e no próprio processo efetivado, é um desafio e uma possibilidade metodológica 
na preparação pedagógica dos docentes universitários. 

A maneira como se pensa e se faz a educação reflete e traduz o que se é, no 

que se acredita. Reflete-se o profissional que se é, tem-se consciência do profissional 

que se pode ser? Não se engendrará um perfil diferenciado com esporádicas 

palestras, seminários anuais ou leituras aleatórias; necessita-se estar comprometido 

com as inquietações intelectuais, persistir ousadamente nas problemáticas que 

perpassam a prática. O compromisso de estudos constantes, leituras regulares 

direcionadas e principalmente a sistematização das discussões docentes são 

importantes atitudes que precisam gradativamente ser assumidas, desocultando as 

limitações pessoais e assumindo o significado social atribuído à profissão. 

Como defendia Paulo Freire (2002), ensinar e aprender se dão na procura, no 

sentido do que fazemos, que residem na nossa própria concepção sobre a formação, 

sobre o ofício de docente, que se revelam em nossas posicionamentos dialógicos, 

relacionais e culturais, que são sobremaneira tangenciadas pela atitude, pois o 

discurso descolado da prática não traz as mudanças e transformações necessárias. 

Tomando a universidade como locus privilegiado para a concepção e construção 

de uma proposta pedagógica partilhada do coletivo de professores, incursionamos 

em busca do processo de revisão na constituição de identidades, sob os cânones de 

um ofício mais consciente e intencional, repleto de sentido. 
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CAPÍTULO 2 

PERSPECTIVAS METODOLÓGICAS 

2.1 A ABORDAGEM QUALITATIVA COMO NORTEADORA DO PROCESSO DE 

PESQUISA 

A diversidade e complexidade que habitam o contexto universitário produzem 

relações fecundas e, por consequência, permitem no seu movimento múltiplas análises. 

Assim, os fundamentos epistemológicos e metodológicos de investigação que norteiam 

essa pesquisa provocaram o estabelecimento de reflexões e análises interpretativas 

a partir desse contexto e da imersão da pesquisadora nele. O campo investigativo, 

os participantes da pesquisa, as parcerias e os compromissos se desvelam nos 

valores, nas crenças e rotinas vivenciados e assumidos no processo como conexões 

que vão se tecendo.  

Dessa forma, a atuação e a intencionalidade da pesquisadora podem contribuir 

por meio da apropriação e interpretação desses elementos para atribuição de 

significados, permitindo leituras a partir das experiências e interações promovidas, 

captando movimentos em transição e consolidação no devir das relações pedagógicas 

e interpessoais. 

Considerando essa dinâmica, a abordagem metodológica da presente investigação 

se fundamenta no pressuposto de que as efetivas tomadas de consciência e mudanças 

na práxis docente originam-se a partir das reflexões individuais e coletivas sustentadas 

no fazer pedagógico cotidiano, partindo das condições reais e contextualizadas da 

universidade, podendo promover contribuições válidas acerca das ações docentes, 

tomando o professor como agente dessa investigação.  

De acordo com Borba (1999, p.76), 

o movimento do ser humano constitui-se de historicidade e finitude, e a 
busca da verdade não poderá ficar restrita ao método, que estrutura e 
fragmenta a realidade, explicitando categorias a priori, implícitas no mesmo, 
mas se dará a partir de uma compreensão que explicita as condições nas 
quais ela ocorre e as possibilidades de ser mais, de pensar à frente. 
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Nessa concepção busca-se o estabelecimento de uma rede que envolve 

análises, interpretações e intensa comunicação, parcerias e ação compartilhada com os 

sujeitos inseridos no contexto da pesquisa. Esse processo visou ampliar a compreensão 

e apreensão das relações sociopedagógicas, delineadas pela articulação entre a 

prática e a teoria, ação e reflexão do ser e do profissional professor, em diálogo e 

construção sobre sua atuação no mundo, repleto de diversidade e historicidade.  

Assim, numa abordagem qualitativa os participantes da investigação são 

continuamente questionados com o objetivo de "perceber aquilo que eles experimentam, 

o modo como eles interpretam suas experiências e o modo como eles próprios 

estruturam o mundo social em que vivem" (PSATHAS, 1973 apud BOGDAN; BIKLEN, 

1994, p.51). 

Para Bogdan e Biklen (1994), as características da pesquisa qualitativa remetem 

ao ambiente natural como fonte direta dos dados, sendo o investigador o instrumento 

principal, não perdendo de vista o significado, associando atos, palavras ou gestos ao 

seu contexto. De acordo com os referidos autores, a pesquisa qualitativa é descritiva, 

abordando o universo de forma minuciosa, favorecendo o estabelecimento de uma 

compreensão mais esclarecedora sobre o objeto de estudo. 

Nessa guisa, Alves (1991, p.55) considera que nos estudos qualitativos  

a realidade é uma construção social da qual o investigador participa e, portanto, 
os fenômenos só podem ser compreendidos dentro de uma perspectiva 
holística, que leve em consideração os componentes de uma dada situação 
em suas interações e influências recíprocas [...]  

Como pesquisadora vinculada à instituição investigada, imersa nas experiências 

analisadas, há o estabelecimento do compromisso de facilitar o desenvolvimento dos 

processos investigativos para que os docentes envolvidos possam mobilizar-se a 

partir do seu fazer diário, empreendendo um esforço contínuo no sentido de lançar 

sobre a situação investigada um olhar de distanciamento. 

Na abordagem qualitativa, a ênfase recai no processo de pesquisa, minimizando 

resultados e produtos, procedendo-se a uma análise dos dados de forma indutiva. 

O significado assume importância vital, no sentido de compreender a dinâmica interna 

das relações, o sentido que as pessoas atribuem as suas vidas, para o que as 

estratégias, os procedimentos e as interações diárias adotadas são determinantes. 
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Pode-se afirmar, ainda, de acordo com André (1995, p.33), que a preocupação 

da abordagem qualitativa centra-se em proporcionar aos envolvidos na pesquisa 

"um aprendizado da própria realidade para conhecê-la melhor e poder vir a atuar 

mais eficazmente sobre ela, transformando-a". 

Os professores universitários, nessa abordagem, são tomados como sujeitos 

históricos que elaboram e reelaboram teorias, estratégias e propostas práticas, as 

quais devem estar em constante transformação. A prática se amplia, assim como se 

amplia a visão de si próprio e do mundo pelas diferentes dimensões que os cercam. 

As proposições tornam-se argumentos sustentados na busca de redimensionar a 

prática pedagógica, investigando o quê, para quem, para quê, como e por quê, 

construímos nossa ação docente. 

2.2 CONCEPÇÕES E PROCEDIMENTOS DE PESQUISA 

Considerando-se os objetivos e princípios da pesquisa qualitativa, elegeu-se 

para guiar a investigação, a concepção da pesquisa-ação. Para Elliott (1998), a 

pesquisa-ação se relaciona aos problemas práticos e cotidianos dos professores, a 

partir dos quais são produzidos conhecimentos e promovida a melhoria da situação 

por intermédio de grupos integrados e participativos, sempre pautados na investigação 

de uma situação prática, na intenção de mudar elementos dessa prática, contemplando 

problemas, gerando reflexões sistemáticas. 

Assim, a pesquisa-ação direcionada à investigação do processo ensino-

aprendizagem na universidade pode favorecer a integração dos processos de ensino, 

pesquisa e extensão em conexão com o desenvolvimento profissional do professor, 

produzindo de forma partilhada conhecimentos acerca de seu fazer pedagógico. 

A validade da pesquisa-ação pode expressar-se, segundo Elliott (1998), por: 

a) analisar as ações humanas e as situações sociais experimentadas pelos 
professores: permitem análise conjunta de problemas, mudanças que 
podem ser desencadeadas e encaminhamentos práticos aos problemas 
estudados a partir da apreensão de seus determinantes que neles interferem; 

b) aprofundar a compreensão do professor de seu problema: favorecendo 
atitudes colaborativas, trocas entre os pares de profissão; 
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c) adotar uma postura teórica segundo a qual a ação empreendida para 
mudança da situação se suspende temporariamente para conseguir uma 
compreensão mais profunda do problema prática em questão; 

d) construir guia sobre os eixos que incidem sobre as questões e sua 
interdependência a partir das contingências em que se tecem; 

e) interpretar os fenômenos estudados a partir da perspectiva dos que com 
eles interagem: favorece a compreensão das crenças, intenções e 
objetivos dos sujeitos, decisões e reconhecimento de normas, princípios 
e valores subjetivos ao contexto da pesquisa; 

f) considerar a situação investigada a partir do ponto de vista dos participantes: 
como acompanha todo o processo, se utiliza de linguagem com sentido 
comum aos participantes para descrever e explicar as situações do 
cotidiano escolar; 

g) envolver diálogo livre entre os sujeitos da pesquisa e o pesquisador: para 
permitir o fluxo livre de informações, registros, reflexões e sua respectiva 
validação. 

A partir dos pressupostos anunciados por Elliott (apud PEREIRA, 1998, p.162), 

a relevância da pesquisa-ação por se engendrar com a própria prática pedagógica 

se evidencia, favorecendo a apreensão dos problemas, assim como o levantamento de 

propostas para sua minimização/solução de forma integrada e partilhada, fomentando 

a pesquisa dos professores sobre sua prática, erigindo assim "uma prática reflexiva 

de ênfase social que se investiga e o processo de investigar sobre ela". 

Conforme as argumentações apresentadas, os professores podem pelo estudo 

sistemático adquirir maior autonomia, produzindo conhecimentos a partir das suas 

experiências e de seu fazer, permitindo pela auto e hetero-análise crítica e situada 

da sua prática redimensionar suas concepções e opções pedagógicas, num processo 

cíclico de elaboração e reelaboração, o qual favorece a mudança contínua da prática, 

mediante movimentos espirais de construção do conhecimento. 

Nesse viés, Lewin (apud ELLIOTT, 1998, p.97) oferece para um processo 

disciplinado de pesquisa-ação uma espiral de atividades que contempla: 

a) definição e diagnóstico de uma situação problemática da prática; 
b) formulação de estratégias de ação para resolver o problema; 
c) implantação e avaliação das estratégias de ação; 
d) esclarecimento e diagnóstico posteriores da situação problemática (e assim 

sucessivamente a seguinte espiral de reflexão e ação). 

Contemplando premissas semelhantes, Serrano (1998, p.181) recomenda 

para a sistematização do caminho sinuoso e cíclico do processo de pesquisa-ação 

duas grandes dimensões, a diagnóstica e a transformadora, considerando as etapas: 
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a) primeiro passo: diagnosticar e descobrir uma preocupação temática – problema; 
b) segundo passo: construção do plano de ação; 
c) terceiro passo: pôr em prática o plano de ação e acompanhar seu 

desenvolvimento. 

Referenciando-se nesse roteiro a pesquisa se estrutura partindo do diagnóstico 

de situações-problema experienciadas pelos professores-investigadores, emergidas 

de suas vivências e necessidades contextualizadas. 

Identificado o problema, de forma compartilhada parte-se para a construção de 

um plano coletivo de ação, o qual permite contemplar a partir dos encontros do grupo 

de profissionalização docente, por meio de atividades estabelecidas, possibilidades de 

alterar a situação, atendendo à intencionalidade e aos objetivos a serem alcançados. 

Parte-se do diagnóstico realizado, o que não significa, contudo, que se centrará num 

processo único, pois considerando a diversidade de situações que são contempladas 

pelo grupo, esse processo será cíclico e constituído pela interconexão de possibilidades, 

as quais, após serem colocadas em prática, novamente são problematizadas, 

interpretadas, refletidas, avaliadas e replanejadas. 

Destaca-se, de acordo com Thiollent (1996, p.47), "o planejamento de uma 

pesquisa-ação é muito flexível, não segue uma série de fases rigidamente ordenadas", 

adaptando-se a contextos, circunstâncias, características e dinâmicas internas do grupo 

de pesquisadores envolvidos e seu relacionamento com a situação a ser investigada, 

assim como outros intervenientes que poderão alterar decisões e escolhas no decorrer 

do caminho. 

Percebe-se a partir das características e dos elementos enunciados pelos 

diferentes autores e pelas pesquisas realizadas que a pesquisa-ação tem sua relevância 

evidenciada pelo seu caráter eminentemente interventivo e pela ação deliberada e 

intencional por parte dos participantes, aspecto de pertinência ampliada quando se 

reporta ao ensino superior e à presente pesquisa, pois solicita dos professores 

desse nível maior envolvimento/reflexão sobre seu fazer pedagógico, auxiliando no 

processo de profissionalização. 

Outro aspecto importante no que se refere à pesquisa-ação, discutido por 

Barbier (1985), diz respeito à implicação do pesquisador, o qual vem impor limites à 

ação para não perder o rigor do trabalho científico da pesquisa. 
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Os três níveis de implicação do pesquisador no decorrer da investigação para 

o autor abarcam: 

a) nível socioafetivo: se relaciona ao envolvimento do pesquisador com aspectos 

da personalidade dos sujeitos de pesquisa, necessitando equilíbrio ao lidar 

com desejos reprimidos, medos e outras manifestações, sem comprometer 

a objetividade das análises; 

b) nível histórico-existencial: manifestado pelo compromisso do pesquisador 

com o projeto do grupo, influenciado por sua cultura, crenças, modelos 

mentais, história e experiências de vida. Esses elementos incidem sobre a 

interpretação e análises que o pesquisador tece no decorrer da trajetória 

que permeia o processo de pesquisa; 

c) nível estrutural profissional: abrange o reconhecimento dos elementos que 

constituem os valores e as relações de produção, os quais contribuem para 

edificação das práticas produzidas, estruturando sua coerência interna. 

A partir desses três níveis, Barbier (1985) alerta o pesquisador no sentido de 

não entrar em fusão com o campo da pesquisa, assim como não se tornar um simples 

analisador de situações, o que não conduz à ação efetiva. 

O alerta de Barbier reforça a necessidade de aprofundamento teórico, exercício 

crítico fundamentado, orientado pelo constante questionamento. É necessário considerar 

que não há opção metodológica neutra e que o fazer científico está carregado de 

influências ideológicas e políticas. 

O itinerário de pesquisa delineado acolhe e aproxima vários procedimentos de 

pesquisa, os quais carecem convergir de forma coerente aos propósitos da pesquisa, 

levando em consideração o objetivo geral estabelecido: 

� Investigar o significado do programa de formação continuada institucional 

da UNIVILLE campus São Bento do Sul no percurso de formação dos 

professores universitários e sua repercussão na prática pedagógica, 

segundo a percepção desses professores.  

Após a definição do objetivo geral, convergente com o problema de pesquisa 

anteriormente anunciado, foram estabelecidos os objetivos específicos da pesquisa, 

conforme segue: 
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a) situar o processo de formação de professores no ensino superior, suas 

concepções, pressupostos históricos, possibilidades e limitadores; 

b) apresentar elementos que caracterizam a prática pedagógica no ensino 

superior, a influência que recebem dos paradigmas da ciência e seus 

desdobramentos na constituição do perfil docente; 

c) caracterizar o perfil do professor do ensino superior, sua atuação profissional 

e os desafios por ele enfrentados na atualidade; 

d) discutir concepções de formação continuada, desenvolvimento profissional 

e profissionalização docente, a partir de uma perspectiva reflexiva; 

e) identificar junto aos professores que se envolveram nas atividades do 

programa de profissionalização docente institucional as contribuições que 

o referido processo trouxe a sua formação profissional para docência no 

ensino superior. 

Para contemplar a intenção do processo investigativo, lançou-se mão de 

procedimentos como entrevistas episódicas, encontros reflexivos, elaboração de 

diários de bordo dos encontros de profissionalização docente, abordagens indivi-

dualizadas, conversas formais e informais em grupos, elaboração de relatos da prática 

pedagógica, leituras e discussões, formulação de novas propostas pedagógicas 

e principalmente do espaço-laboratório oferecido pelos encontros do grupo de 

profissionalização docente continuado avançado, campo privilegiado para, como 

investigadores, os professores, assumirem o seu processo de desenvolvimento. 

Especificamente no que tange à entrevista episódica, com base em Flick 

(2004), se atentou especialmente a situações ou episódios em que os professores 

entrevistados tiveram experiências que se revelaram significativas aos processos de 

formação docente, as quais favoreçam contextualizar situações e acontecimentos 

específicos, considerando que as experiências que um sujeito adquire sobre 

determinado domínio ficam armazenadas e podem ser lembradas. 

Para Flick (2004, p.116), o conhecimento expressado numa entrevista episódica 

"compreende o conhecimento que está ligado a circunstâncias concretas (tempo, 

espaço, pessoas, acontecimentos, situações)", afirmando que a entrevista episódica  

é uma tentativa de colocar em termos concretos a idéia de triangulação 
interna ao método, através da combinação de diferentes enfoques (de tipo 
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argumentativo e narrativo) com respeito ao tema em estudo, a fim de aumentar 
a qualidade dos dados, das interpretações e dos resultados (p.133) 

Ainda para Flick (2004, p.117), a "entrevista episódica facilita a apresentação de 

experiências em uma forma geral, comparativa, ao mesmo tempo em que assegura 

que essas situações e episódios sejam contados em sua especificidade". 

Durante o processo de pesquisa-ação, paralelamente se buscou tecer o registro 

dos encontros por meio de diários de bordo, atrelados às entrevistas episódicas, os 

quais foram organizados conforme a ocorrência dos cronogramas dos encontros e 

separados de acordo com as etapas do programa de profissionalização.  

Na perspectiva assumida, entende-se que os instrumentos que foram utilizados 

não podem ser considerados como fins em si e por si mesmos, mas sim como meios 

que favorecerão o desenvolvimento da capacidade reflexiva dos docentes. 

2.3 TECENDO FIOS PARA ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS  

Foram reunidos no decorrer do desenvolvimento da pesquisa acerca do 

programa de profissionalização docente uma multiplicidade de materiais, entre eles 

textos, registros produzidos pelos professores nas atividades complementares, 

pautas dos encontros, listas de presença, fotos. A diversidade e riqueza oferecidas 

por esse material, somadas aos conteúdos dos diários de bordo dos encontros e das 

entrevistas episódicas, ofereciam pistas e norteavam as análises e atribuições de 

significado que precisava ser iniciada. Ficava difícil, no entanto, puxar o fio de início 

para que pudessem ser estabelecidos os nexos, principalmente por conta do caráter 

sistêmico e integrado que revestia o processo. 

Foi necessário empenhar esforços na busca de compreender os fenômenos e 

contemplar assim o problema e os objetivos estabelecidos. Para favorecer as 

análises buscou-se fundamentar nos pressupostos da análise do conteúdo, que, de 

acordo com Bardin (1997, p.42), oferece 

um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter, por 
procedimentos, sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das 
mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência de 
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conhecimentos relativos às condições de produção/recepção (variáveis 
inferidas) destas mensagens. 

Para a autora, atrás de discursos aparentes e simbólicos, podem esconder-se 

sentidos que convém desvendar. É nesse viés que a análise de conteúdo pode 

tornar-se análise de significados, procurando conhecer o que está por trás das 

palavras analisadas. A intenção da análise de conteúdo para Bardin (1997, p.46) é a 

inferência de conhecimentos relativos às condições de produção (ou, eventualmente, 

de recepção), inferência esta que recorre a indicadores (quantitativos ou não). [...] se 

a descrição (a enumeração das características do texto, resumida após tratamento) 

é a primeira etapa necessária e se a interpretação (a significação concedida a estas 

características) é a última fase, a inferência é o procedimento intermediário que vem 

permitir a passagem explícita e controlada de uma à outra. 

Conforme recomendação de Bardin (1997) e tomando por referência o objetivo 

da pesquisa, inicialmente partiu-se para a "leitura flutuante", para com base nas 

leituras realizadas e no referencial teórico construído encontrar norteadores para fazer 

a análise de conteúdo. Na continuidade realizou-se uma pré-análise, na qual, com 

base no corpus da pesquisa, buscou-se organizar o material que estava disponível, 

realizando a análise textual e temática dos diários de bordo e das entrevistas em 

relação à teoria, buscando a cada etapa identificar indicadores para constituir as 

categorias definidas com base no discurso dos professores por meio das entrevistas, 

favorecendo as análises e interpretações posteriores, destacando falas e eixos para 

serem vinculados. 

Após essa etapa, passou-se à definição das categorias de análise em consonância 

com os objetivos da pesquisa, buscando classificar os referentes identificados como 

convergentes e, portanto, pertencentes à mesma categoria, estabelecendo entre 

eles os enredamentos e as teias de relações. 

Veio então a fase de interpretação de dados, na qual atentou-se aos marcos 

teóricos anteriormente construídos, na consciência de que forneceriam respaldo teórico 

e significado ao estudo, na sua relação será atribuído sentido à interpretação. 

Num primeiro movimento, estruturou-se a análise do processo de profissio-

nalização docente, tomando por base as categorias: docência no ensino superior e 

constituição da identidade profissional; atuação profissional e docência no ensino 
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superior; prática pedagógica no ensino superior; condições de trabalho; da formação 

pedagógica ao desenvolvimento profissional. 

Inseridas nessas categorias estão subcategorias, que pelo imbricamento das 

ações se associaram ao fenômeno estudado. A identificação das categorias e do 

processo de tratamento de dados exigiu muita elaboração e reelaboração, correções 

de rotas no entrelaçamento com a teoria, com a intenção de buscar convergência 

com o problema de pesquisa. Favoreceu, no entanto, o estabelecimento de novas 

perspectivas acerca dos processos de formação docente e seus desdobramentos na 

prática pedagógica do professor. 

2.4 AS ENTREVISTAS EPISÓDICAS COM OS PROFESSORES QUE 

PARTICIPARAM DAS ETAPAS DO PROGRAMA DE PROFISSIONALIZAÇÃO 

DOCENTE CONTINUADA 

A compreensão e os sentidos atribuídos pelos professores ao processo que 

vivenciaram durante o Programa de Profissionalização Docente Continuada podem 

ser analisados mediante muitas perspectivas e sob diferentes prismas. Afinal os 

professores trazem marcas do seu próprio processo de formação e são influenciados 

por sua trajetória profissional, além de suas experiências pessoais. 

Assim, embora portadoras de subjetividade, optou-se por utilizar dentre os tipos 

de entrevistas, a entrevista episódica, pois permite conforme Flick (2004), atentar a 

episódios que se referem a situações importantes aos professores envolvidos nos 

processos de formação docente, favorecendo contextualizar fatos e as especificidades 

de acontecimentos do período de profissionalização que lhes tenham sido mais 

significativos, considerando que as experiências que um sujeito adquire sobre 

determinado domínio ficam armazenadas e podem ser lembradas. 

Nesse sentido, as entrevistas episódicas realizadas tinham por característica 

ser semiestruturadas (conforme roteiro do Apêndice 1), fornecendo pistas importantes 

sobre o significado atribuído pelos professores às diferentes etapas do programa de 

profissionalização docente e ao próprio processo de experiência profissional, revelando 

elementos sobre a reflexão e autorreflexão oportunizadas. Pela característica da 
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entrevista, ficou favorecido um clima agradável e emergiram fatos interessantes, 

com liberdade para tecer críticas ou ilustrar outras situações que os professores 

julguem ser válidas.  

Além dos elementos que podem ser identificados e do conteúdo que emerge o 

qual foi contemplado a partir de análises em categorias estabelecidas, nas entrevistas 

pode-se observar reações e fisionomias, expressões, as quais transcendem a 

análise verbal. 

Após a realização das entrevistas, que foram gravadas e transcritas, os arquivos 

foram repassados via e-mail para leitura dos professores, solicitando que as correções, 

inserções ou retiradas do texto fossem feitas à medida que compreendessem ser 

mais coerente. Na sequência desse procedimento, repassou-se para assinatura o 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que autoriza, conforme os princípios 

preconizados pelo Comitê de Ética, a utilização das informações disponibilizadas. 

Foram realizadas ao todo 16 entrevistas individuais com os professores no 

decorrer do ano de 2009, em horários e dias agendados de acordo com a disponibilidade 

dos professores. Após a validação e autorização dos professores, partiu-se para 

análise e construção de sínteses as quais serão explicitadas em categorias na 

sequência do processo de pesquisa. 

2.5 O LOCAL DA PESQUISA 

Os professores que participaram do processo de pesquisa atuam em uma 

universidade comunitária do norte de Santa Catarina: a Universidade da Região de 

Joinville – UNIVILLE, considerada uma instituição pública de direito privado, criada 

como Fundação Educacional mediante Lei Municipal de julho de 1967. 

A partir de incentivo para a instalação de faculdades vindo do governo federal, 

foi implantada a instituição por iniciativa dos próprios professores que constituíam 

uma associação de docentes, com o intuito de formar professores para atuação nas 

escolas da rede pública (municipal e estadual) e particular.  

Segundo as informações disponíveis no Plano Pedagógico Institucional da 

UNIVILLE (2008b), em 1989, foi criado o grupo "Rumo à Universidade", que deu início 
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à elaboração da Carta Consulta, enviada ao Conselho Federal de Educação para a 

criação de uma universidade em Joinville. Em 1991, a Carta Consulta foi aprovada, 

tendo início a redação do Projeto da Universidade da Região de Joinville – UNIVILLE.  

Em 1995, o Conselho Estadual de Educação (CEE) aprovou, por unanimidade, 

três documentos que normatizaram a organização da instituição: o Estatuto da 

Fundação Educacional da Região de Joinville (FURJ), mantenedora, o Estatuto da 

UNIVILLE e o Regimento Geral da UNIVILLE. O credenciamento da UNIVILLE pelo 

Ministério da Educação aconteceu em 14 de agosto de 1996 e em 26 de setembro 

daquele ano a Universidade foi instalada oficialmente.  

A Universidade da Região de Joinville é uma Instituição de Ensino mantida pela 

Fundação Educacional da Região de Joinville e regida por Estatuto e Regimento 

Geral e por legislação específica.  

A UNIVILLE, conforme expresso no Plano de Desenvolvimento Institucional 

(PDI), tem como missão promover formação humanística e profissional de referência 

para a sociedade atuando em ensino, pesquisa e extensão e contribuir para o 

desenvolvimento sustentável. 

Além disso, a visão institucional pretende que a UNIVILLE seja reconhecida 

nacionalmente como uma universidade comunitária, sustentável, inovadora, internacio-

nalizada e de referência em ensino, pesquisa e extensão. 

Nessa perspectiva, a UNIVILLE está alicerçada no tripé Ensino, Pesquisa e 

Extensão. O ensino na UNIVILLE tem como objetivo a mediatização, a sistematização, 

a apropriação do saber, o desenvolvimento e a aquisição de habilidades específicas 

ao exercício profissional em resposta às demandas da Sociedade.  

A pesquisa na UNIVILLE, como princípio científico e educativo, tem duas 

funções básicas: investigar os limites e as potencialidades do meio em que se insere 

a instituição enfatizando as questões ambientais e educar com qualidade formal e 

política, desenvolvendo a competência técnico-científica, a cidadania e a qualidade 

de vida.  

A extensão na UNIVILLE é o canal de comunicação com a sociedade no âmbito 

da socialização do conhecimento. Assim, viabiliza a relação transformadora entre 

universidade e sociedade promovendo o fortalecimento e a avaliação do ensino e da 

pesquisa no que diz respeito a sua relevância para a sociedade, bem como a 

avaliação da qualidade do saber produzido. 
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Atualmente a UNIVILLE oferece à comunidade uma estrutura que contempla 

Educação Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior, além de 

atividades de Pesquisa e Extensão.  

2.5.1 Histórico da UNIVILLE em São Bento do Sul 

Especificamente em São Bento do Sul o início da história da UNIVILLE, conforme 

o PDI, deu-se no ano de 1983, quando a então Fundação Educacional da Região de 

Joinville (FURJ), atendendo aos apelos da comunidade local e dando continuidade ao 

seu processo de expansão, estendeu seu campo de atuação para além das fronteiras 

de Joinville, trazendo para o município o curso de Administração de Empresas. Até 

então, os estudantes de São Bento do Sul eram obrigados a se deslocar até outras 

cidades para fazer uma faculdade, o que causava desgastes e riscos que comprometiam 

o seu bem-estar, além de não caracterizar o processo de ensino e aprendizagem 

com aspectos locais.  

Assim, a instalação de uma unidade de ensino de graduação em São Bento do 

Sul permitiu aos estudantes recém-saídos do ensino médio cursar o ensino superior 

no próprio município. Outro aspecto merecedor de destaque foi a evolução do 

próprio parque industrial são-bentense. Com a ampliação das empresas locais durante 

os anos setenta e oitenta, houve uma maior complexidade no setor administrativo 

aumentando a demanda por profissionais capacitados para atuar em outras áreas 

envolvidas no setor produtivo, o que também contribuiu efetivamente para a UNIVILLE 

consolidar sua atuação e importância na formação dos profissionais habilitados que 

o mercado demandava. 

Seu primeiro endereço foi a Fundação de Ensino Tecnologia e Pesquisa (FETEP) 

localizada no Bairro Centenário. Pela grande demanda existente na época, o primeiro 

curso superior se concretizou por meio do Edital n.o 01/84 que abriu inscrição para o 

Concurso Vestibular FURJ/84. Este curso veio ao encontro dos anseios da classe 

estudantil e empresarial. No primeiro vestibular oferecido em janeiro de 1984, a 

procura pelas 40 vagas disponibilizadas para o curso obteve o índice de seis candidatos 

por vaga.  
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Ainda com base nas informações disponibilizadas no PDI, com o passar dos 

anos e com o compromisso de qualidade de ensino, sentiu-se a necessidade de um 

novo local que permitisse, além da abertura de cursos novos, a autonomia no 

planejamento. Dessa forma, no ano de 1993 foi instalado oficialmente o Campus II em 

São Bento do Sul e, em 1994, um convênio firmado entre a Fundação Educacional 

da Região de Joinville e a Sociedade Paranaense Divina Providência transferiu as 

instalações da instituição da FETEP para o Colégio São José, no centro da cidade. 

Diante do constante crescimento do campus, tornava-se cada vez mais clara a 

necessidade da construção de uma estrutura própria, condizente com os objetivos 

da instituição. No ano de 1996, um grande passo institucional se concretiza. A FURJ 

recebe credenciamento como Universidade, sendo denominada oficialmente, no dia 

26 de setembro de 1996, Universidade da Região de Joinville (UNIVILLE).  

No ano de 1997, têm início as obras para a construção da sede própria. 

Novamente a comunidade são-bentense se mobilizou. O Grupo Empresarial Rudnick 

doa à UNIVILLE um terreno de 20.500 m2, localizado às margens da BR 280, no 

Bairro Colonial.  

No dia 10 de março de 1998, a então Reitoria da UNIVILLE, representada pela 

reitora professora Mariléia Gastaldi Machado Lopes, inaugura o campus São Bento 

do Sul agora em sede própria. É o início de uma nova fase no ensino superior em 

São Bento do Sul e região.  

Em 15 de maio de 2003, a Reitoria da UNIVILLE, inaugurou o novo bloco 

administrativo do campus de São Bento do Sul. Este novo espaço hoje conta com 

setores da área administrativa: Secretaria de Assuntos Acadêmicos, Setor Financeiro, 

Direção Geral, Centro de Apoio Pedagógico, Compras, Patrimônio, Assessorias das 

Pró-Reitorias de Pesquisa e Pós-Graduação, Extensão e Ensino, assim como o 

Núcleo de Integração Profissional, Direção do Colégio UNIVILLE e Departamentos 

dos Cursos, todos localizados no 1.o piso; Biblioteca Universitária, no 2.o piso e 

Anfiteatro, no 3.o piso. Entre os três pisos do prédio estão distribuídas 29 salas de 

aula/laboratórios e um auditório, todos equipados com condicionadores de ar, cadeiras 

estofadas e aparelho multimídia. 

Visto como referência de Ensino Superior na região, atualmente o campus da 

UNIVILLE em São Bento do Sul sedia cursos de graduação nas áreas de Ciências 
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Sociais Aplicadas, Ciências Exatas e Saúde e cursos de pós-graduação em nível de 

especialização em diversas áreas do conhecimento. 

2.6 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA 

Tomando por referência a crença de que os professores constroem conhecimentos 

sustentados nas suas experiências e pela partilha ampliam a compreensão da sua 

atuação profissional, optou-se por direcionar a investigação ao grupo de profissionalização 

docente da UNIVILLE – Universidade da Região de Joinville, situada na Rua Norberto 

Eduardo Weihermann, 230, Bairro Colonial, município de São Bento do Sul, Estado 

de Santa Catarina. 

A preocupação com a formação e a investigação da prática pedagógica do 

professor, mais especificamente o professor universitário, determinou este estudo. 

A pesquisadora, tendo já há algum tempo assumido atividades profissionais voltadas 

à formação de professores, buscando a constante investigação acerca da prática 

pedagógica efetivada, percebeu que muitos aspectos da formação, do fazer e do 

conviver profissional do professor precisam ser mais refletidos, aprofundados e 

sistematizados, com vistas a buscar pela problematização dos mesmos, transformações 

e referenciais para tomada de decisão.  

A partir de 2002, a UNIVILLE – Universidade da Região de Joinville, por meio 

do Centro de Apoio Pedagógico (CAP), ofereceu institucionalmente o Programa de 

Profissionalização Docente Continuada, objetivando promover a melhoria da qualidade 

de ensino por meio da profissionalização do docente universitário. O referido 

programa foi instituído tomando por referência os dados do Programa Institucional 

de Avaliação de Desempenho Docente dos anos de 1999, 2000 e 2001, com vistas 

a contemplar necessidades/dificuldades apontadas referentes a questões didático-

pedagógicas pelos referidos instrumentos avaliativos. 

As informações fornecidas pelo programa de avaliação institucional apontavam 

professores com índices insatisfatórios, sendo que o patamar de suas performances 

atingia índices inferiores aos 70% de aprovação considerando a perspectiva discente, 
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indicando, portanto, a necessidade de ações institucionais no sentido de minimizar 

as dificuldades identificadas. 

Conforme informações disponbilizadas pelo Centro de Apoio Pedagógico 

(CAP) da universidade, o Programa de Profissionalização Docente, criado em 2002, 

com a assessoria da Prof.a Dr.a Léa das Graças Camargos Anastasiou, constitui-se 

em um espaço coletivo de estudos e reflexão que tem como objetivo a revisão do 

fazer docente, direcionado para a melhoria da qualidade de ensino. 

A profissionalização continuada promovida pela PROEN por meio do CAP possui 

vários objetivos, conforme documentos do NIP – Núcleo de Inovação Pedagógica da 

UNVILLE, dentre os quais destacamos os mais significativos: 

- atender ao programa permanente de capacitação pedagógica do CAP; 

- realizar diagnóstico das necessidades institucionais acerca das questões 

de ensino e aprendizagem de professores e alunos dos cursos de 

graduação envolvidos no processo; 

- instrumentalizar os docentes na compreensão das instituições universitárias, 

em seu histórico e seu compromisso social e do papel docente e discente 

nesse contexto; 

- analisar, propor e vivenciar coletivamente elementos de teoria e didática 

fundamentais e essenciais à construção da relação professor/aluno/ 

conhecimento nas salas de aula da UNIVILLE; 

- possibilitar e acompanhar a reflexão sistemática sobre os determinantes 

que compõem o trabalho na sala de aula dos professores participantes do 

processo de profissionalização continuada; 

- possibilitar a convivência de pesquisa integrada interinstitucional, associando-se 

à pesquisa denominada "A pesquisa na formação de professores e as 

tendências investigativas contemporâneas: questões teórico-epistemológico-

metodológicas e políticas". 

Em 2004, com a aprovação pelo Conselho de Ensino Pesquisa e Extensão 

(CEPE) da universidade, da Resolução n.o 13/04, o professor ingressante também 

ficou comprometido a inserir-se nas atividades do referido programa que correspondem 

a 80 horas, as quais se compõem de 10 encontros presenciais de quatro horas 

totalizando 40 horas, acrescidas de 40 horas destinadas a atividades de leitura, 
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produção escrita e questões aplicadas às abordagens tematizadas nos encontros, 

com caráter eminentemente didático-pedagógico. 

Particularmente no campus São Bento do Sul, a partir de 2006 tiveram início 

as atividades do Grupo de Profissionalização Docente Continuado Avançado. Esse 

grupo surgiu por solicitação dos próprios professores que haviam participado da 

primeira etapa do processo de formação anteriormente mencionado, na concepção 

de que os encontros, as discussões e a partilha de experiências fortaleceram e 

permitiram olhar por outro prisma a atuação docente no ensino superior, vindo ao 

encontro de necessidades experenciadas ao exercer a docência no ensino superior. 

Assim, distribuídos em cinco encontros presenciais de quatro horas somados 

às 20 horas de atividades extraencontros de leitura, elaboração e produção textual, 

o Grupo de Profissionalização Docente Continuado Avançado contemplou a carga 

horária anual de 40 horas. O processo de formação abarca temáticas que emergem 

das necessidades trazidas pelos professores que assumem papel de investigadores 

de suas práticas e buscam subsidiar sua atuação pedagógica e investir em inovações 

no processo ensino-aprendizagem. 

Em função dessas características é que julgou-se como mais apropriada a 

pesquisa-ação, pois o direcionamento constante que norteou os encontros envolveu 

estudar à luz da teoria situações surgidas na prática do professores, buscando 

investigar teorias, metodologias e técnicas didáticas, formular estratégias e planos 

de ação, aplicá-los em sala de aula e avaliá-las para após conjuntamente discutir 

seu desenvolvimento. 

Do corpo docente do campus de São Bento do Sul, muitos dos professores 

fizeram adesão às atividades dos programas de formação e aparentemente se apropriam 

das concepções e novas atitudes que norteiam esse trabalho. 

Nesse contexto, Behrens (2007) argumenta que há alguns professores que 

individual e voluntariamente buscam investigar novas metodologias para ensinar e 

aprender, enquanto vários outros docentes são pressionados pela instituição e pelos 

discentes para a mudança. Diante disso, entram num processo de intensa resistência 

e subversão, e mantêm uma prática pedagógica conservadora, incompatível às 

demandas da atualidade. 
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Há ainda outro grupo de professores que, contraditoriamente, se envolve 

pouco nos processos de formação docente institucionalmente estabelecidos, mas 

em contrapartida goza de prestígio junto aos acadêmicos, sendo reconhecido pelo 

seu fazer pedagógico, pela aprendizagem promovida e pelo desempenho atingido 

nos processos de avaliação institucional. 

Os professores inseridos no processo de profissionalização docente continuada 

e que permaneceram nas diferentes etapas do programa desenvolvido, os quais não 

terão suas identidades reveladas, com vistas a preservar os princípios éticos de 

anonimato inerentes ao processo de pesquisa, serão identificados como P e a referência 

do número que corresponde às falas registradas, sendo na sequência apresentado 

seu perfil (Quadro 1). 

 
    continua 

Referência 
Idade 
(anos) 

Formação 

Tempo de 
Atuação no 
Magistério 
Superior 
(anos 

Curso em que atua e 
carga horária na 

UNIVILLE 

P1 50 

Graduação: Ciências e Matemática pela Faculdade de 
Ciências e Pedagogia de Lages 

Especialização: Matemática pela UFSC 

Mestrado: Educação – Educação Matemática pela 
Faculdade de Filosofia Ciências e Letras de Palmas 

11 

Administração de 
Empresas e 

Engenharia de 
Produção Mecânica 

40h 

P2 57 

Graduação: Ciências Contábeis e Ciências Econômicas 
pela Fundação Educacional da Região de Joinville 

Especialização: Ciências Contábeis e Economia 
Industrial pela UFSC 

Mestrado em curso: Desenvolvimento Regional pela 
FURB 

30 

Administração de 
Empresas, Ciências 

Contábeis e Comércio 
Exterior 
15h 

P3 36 

Graduação: Matemática pela FURB 

Especialização: Educação Matemática pela FURB 

Mestrado em curso: Educação pela PUCPR 

7 

Ciências Contábeis, 
Comércio Exterior, 
Educação Física e 
Engenharia de 

Produção Mecânica 
22h 

P4 46 

Graduação: Administração de Empresas pela FURJ 

Especialização: Gestão da Qualidade e Produtividade 
pela UNIVILLE e Engenharia de Produção pela FAE/CDE 

Mestrado: Economia pela UFSC 

12 

Administração de 
Empresas 

Comércio Exterior 
Direito 
20h 

P5 31 

Graduação: Ciências Contábeis pela UNIVILLE 

Especialização: Contabilidade Financeira e Auditoria 
pela FURB 

Mestrado: Ciências Contábeis - Controladoria pela FURB 

6 

Administração de 
Empresas e Ciências 

Contábeis 
40h 

P6 42 

Graduação: Ciências Contábeis pela Fundação 
Educacional da Região de Joinville 

Especialização: Administração Financeira pela 
UNIVILLE 

11 Ciências Contábeis 
10h 

Quadro 1 - Perfil dos professores participantes 
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    conclusão 

P7 50 

Graduação: Ciências Econômicas pela Fundação 
Educacional da Região de Joinville 

Especialização: Recursos Humanos pela Fundação 
Educacional de Joinville 

Mestrado: Administração pela UDESC 

5 

Administração de 
Empresas e Comércio 

Exterior 
12h 

P8 39 

Graduação: Administração pela Federação das 
Faculdades Celso Lisboa 

Especialização: Tecnologia em Processamento de 
Dados pela Federação das Faculdades Celso Lisboa e 
Gerência de Tecnologia em Computação pela 
Universidade Federal Fluminense 

Mestrado: Administração pela UNIVALI 

7 
Administração de 

Empresas 
13h 

P9 35 
Graduação: Ciências Contábeis pela UnC 

Especialização: Marketing e Finanças pela UnC 
5 

Administração de 
Empresas, Comércio 
Exterior e Gestão 

Comercial 
20h 

P10 33 

Graduação: Ciência da Computação pela Associação 
Catarinense de Ensino 

Mestrado em curso: Engenharia de Produção pela 
UTFPR 

5 

Administração de 
Empresas. Comércio 
Exterior e Engenharia 
de Produção Mecânica 

29h 

P11 40 
Graduação: Ciência da Computação pela UNISUL 

Mestrado: Ciência da Computação pela UDESC 
11 

Administração de 
Empresas e 

Engenharia de 
Produção Mecânica 

29h 

P12 39 

Graduação: Letras pela UNIVILLE 

Mestrado: Letras pela UFPR 

Doutorado em curso: Linguística pela UFSC 

10 

Administração de 
Empresas, Comércio 
Exterior e Gestão 

Comercial 
39h 

P13 34 

Graduação: Ciências Contábeis pela UNIVILLE 

Especialização: Administração Financeira, Contábil e 
Controladoria pela UNIVILLE-INBRAPE 

4 Ciências Contábeis 
12h 

P14 42 

Graduação: Administração pela Fundação 
Educacional da Região de Joinville 

Mestrado: Engenharia de Produção pela UFSC 
11 

Administração de 
Empresas 

40h 

P15 40 

Graduação: Letras pela UFPR 

Especialização: Língua Portuguesa - Redação pela 
UNIVALI 

Mestrado: Letras - Estudos Linguísticos pela UFPR 

Doutorado: Letras - Estudos Linguísticos pela UFPR 

11 anos 

Direito, Educação 
Física e Engenharia 

de Produção Mecânica 
30h 

P16 42 

Graduação: Ciências Contábeis pela UnC 

Especialização: Gestão da Qualidade e Produtividade 
pela UnC, Administração Financeira, Contábil e 
Controladoria pela UNIVILLE/INBRAPE e MBA em 
Gestão Empresarial pela EBAPE/FGV 

05 

Administração de 
Empresas, Ciências 
Contábeis, Comércio 
Exterior e Engenharia 
de Produção Mecânica 

24h 

Quadro 1 - Perfil dos professores participantes 
Fonte: Dados fornecidos pelos professores que participaram do Programa de Profissionalização Docente Continuada. 

 

 

Como se pode constatar, dentre os 16 professores que permaneceram como 

pesquisadores até a última etapa da investigação desenvolvida, participando ativamente 

do grupo de profissionalização docente, sua experiência especificamente no ensino 
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superior oscila entre quatro e 30 anos, enquanto a faixa etária dos pesquisados está 

compreendida entre 31 e 57 anos.  

No que se refere à formação/titulação acadêmica dos professores envolvidos, 

quatro possuem especialização, seis concluíram o curso de mestrado, três estão 

cursando o mestrado, um está cursando o doutorado e um concluiu o curso de 

doutorado. Quatro deles possuem licenciatura e os demais fizeram bacharelado. 

Como o mestrado é condição mínima para participação nos processos seletivos 

internos para a efetivação na universidade como professor de carreira, somente seis 

desses professores são efetivos. 

As informações disponibilizadas sobre os docentes também revelam que atuam 

em diferentes cursos com vistas a completar sua carga horária, sendo que somente 

quatro desses professores estão vinculados à universidade em período integral, os 

demais atuam em tempo parcial e dedicam-se paralelamente a outras atividades 

profissionais. Somente cinco desses professores desenvolvem, além das atividades 

de ensino, atividades de pesquisa e extensão formalmente registradas. Essa condição 

profissional acaba contribuindo para a redução do comprometimento institucional e 

para a própria constituição da identidade docente.  

Embora a atuação profissional em campos do conhecimento pertencentes a 

profissões liberais e ao campo laboral agregue à atuação nas aulas com exemplos e 

experiências enriquecedoras, distancia os professores de viver mais intensamente o 

contexto universitário, restringindo suas atividades somente às aulas, limitando sua 

participação em projetos de pesquisa, extensão e até nas reuniões, encontros e 

outras atividades oferecidas pela academia. 

Ao analisar o perfil dos professores, sustentando-se na fundamentação teórica 

anteriormente construída, inserindo os professores participantes da pesquisa no 

centro das discussões, pode-se reportar aos estudos que contemplam o ciclo de vida 

profissional dos professores, com vistas a buscar estabelecer significados a práticas 

pedagógicas e à construção da docência por meio do processo de formação 

continuada, compreendendo como ocorre a socialização desses professores à 

carreira acadêmica, permeada pelas influências que recebem. 

Assim, segundo Huberman (1992) e Day (2001), considerando que o tempo 

de atuação dos professores na instituição foco da pesquisa é superior a três anos, 

os referidos professores já ultrapassaram o período de integração à profissão 
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docente, "sobrevivência e descoberta", tendo assim, incorporado e se ajustado ao 

fazer/ser profissional. 

Na argumentação de Huberman (1992), os professores protagonistas da pesquisa 

vivenciam o período de "estabilização", consolidando sua atuação profissional, que, 

para o autor, corresponde a um período médio de oito a dez anos no mínimo, no 

qual se erige um processo de comprometimento definitivo com a profissão.  

Fica evidenciado que é nesse período que os professores tendem a constituir 

um estilo pedagógico e de gestão de turma singulares, maior domínio das competências, 

o qual é engendrado gradativamente também pela mediação institucional e dos 

pares de profissão, aspecto que valida ainda mais a inserção dos docentes numa 

experiência de formação continuada como locus privilegiado para o estabelecimento 

dessa partilha.  

Como nessa fase ocorre uma maior afirmação profissional, segundo os autores 

pesquisados há uma maior abertura para expressar opiniões, ampliando assim 

sua ação comunicativa e as possibilidades de favorecer mudanças nas práticas 

pedagógicas, outro aspecto favorável no que se refere à formação continuada, pois 

assegura participação e acentuado espírito crítico nos processos de profissionalização 

docente vivenciados. 

É interessante observar que, também tomando por referência os estudos de 

Huberman (1992), afirmou-se que após essas fases se sucedem outras, as quais estão 

mais relacionadas à faixa etária do que ao tempo de carreira do professor. O único 

professor que possui tempo de atuação no magistério superior correspondendo a 30 

anos e 57 anos de idade assume um perfil que se encaixa exatamente no descrito 

pelo autor, em que o "conservantismo e as lamentações" estão muito presentes em 

seu discurso, expressando maior rigidez e dogmatismo no desempenho profissional, 

embora demonstre vontade para inovar e busque por novas metodologias. 

A partir do quadro construído que delineia o perfil dos docentes, pode-se também 

buscar compreender como se constitui a identidade desses professores, influenciada 

por múltiplos fatores, dentre eles a experiência que puderam viver no decorrer dos 

encontros no grupo de profissionalização docente. Com base nos argumentos de 

Anastasiou (2002), a maioria dos professores investigados tornou-se do dia para a 

noite docente, assumindo aulas em um curso superior a partir de um convite recebido, 

considerando sua destacada atuação profissional em outros campos e, com exceção 
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das quatro professoras que fizeram licenciatura, os demais não possuem formação 

pedagógica, a não ser as correspondentes à reduzida carga horária da disciplina de 

Didática do Ensino Superior cursada no decorrer do Curso de Especialização. 

2.7 O ENREDAMENTO DE FIOS DA PESQUISA  

Como afirmado anteriormente, o Programa de Profissionalização Docente da 

UNIVILLE, especificamente no campus São Bento do Sul, foi implantado a partir de 

2004. Desde essa data, o processo desenvolve-se por meio de reunião dos professores 

em encontros mensais, realizados de forma organizada, com cronogramas e temas 

dos encontros entregues no início de cada período aos professores para facilitar 

seu agendamento.  

Efetivaram-se duas edições do programa formatado anualmente para contemplar 

principalmente os professores ingressantes, mas também aqueles professores que 

enfrentavam dificuldades na avaliação institucional. Assim, o programa em sua etapa 

inicial também foi aberto para outros professores, que tinham bom desempenho de 

acordo com os indicadores da avaliação institucional. Esses docentes já haviam feito a 

investidura na carreira docente há mais tempo, mas desejavam ampliar conhecimentos 

acerca da docência no ensino superior. 

A proposição e estruturação do grupo de profissionalização docente – etapa 

avançada, a qual emergiu como reivindicação dos próprios professores que participaram 

das primeiras etapas do programa de profissionalização docente foram uma iniciativa 

exclusiva do campus São Bento do Sul (em relação ao contexto institucional) e 

considerando o trabalho de assessoria da Pró-Reitoria de Ensino e do Centro de Apoio 

Pedagógica (CAP) que desempenhou no referido campus desde 2004. Associou-se 

a esse processo a inserção no Programa de Pós-Graduação em Educação, 

Doutorado em Educação da PUCPR, que firmou o propósito que existia desde o 

início do programa de sistematizar os dados e avaliar o significado desse percurso 

para a formação pedagógica dos professores e para a qualidade do ensino. 

Dessa forma, a trajetória de pesquisa a ser percorrida impôs inicialmente uma 

ampliação e um aprofundamento dos referenciais teóricos, tanto pela intensa leitura 
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e construtos teóricos quanto pela ativa participação nas aulas e demais atividades 

do programa de doutoramento, as quais, por seu rigor e exigências, permitiram um 

alargamento do corpus teórico respaldando a continuidade da proposta do programa e 

sua análise, oportunizando o reexame crítico de conceitos e concepções, buscando 

uma melhor compreensão acerca da complexidade da realidade a ser investigada. 

A compreensão como pesquisadora inserida no universo da pesquisa e 

constituindo o grupo de profissionalização a ser pesquisado apontou para a necessidade 

de fazer o exercício de distanciamento sobre os processos vivenciados, adentrando 

assim na realidade estudada com perspectivas e critérios bem definidos. É importante 

também lembrar que não há neutralidade por parte da pesquisadora, sendo que o 

encaminhar dos fatos e o tecer da pesquisa também poderiam ser favorecidos pelo 

histórico que se pode viver com o grupo de professores. 

Como afirma Gauthier (1999, p.24), "cada dispositivo do olhar e da observação 

modifica o objeto de estudo [...] por isso, nunca estudamos um objeto neutro, mas 

sempre um objeto implicado, caracterizado pela teoria e pelo dispositivo que permite 

vê-lo, observá-lo e conhecê-lo". E como complementa Maturana (1997, p.37) 

"as explicações científicas não explicam um mundo independente. Elas explicam a 

experiência do observador e este mundo é o mundo em que cada um vive. Assim, a 

própria observação é capaz de modificar o objeto observado".  

Assim, o quadro teórico inicialmente incipiente pode gradativamente ser 

estruturado a partir do interesse dos participantes refletidos em eixos que poderiam 

nortear a investigação proposta. Embora a literatura disponível sobre formação de 

professores seja vasta, pode-se constatar poucas experiências que relatassem 

programas de formação continuada envolvendo docentes do ensino superior, e com 

menor incidência ainda relatos sobre o seu desenvolvimento/metodologia e significado 

que assumiu no percurso de formação desses professores e por consequência nas 

atividades dos docentes que os frequentaram. 

Em face desse delineamento inicial, no ano de 2007, à medida que cursava 

as primeiras disciplinas do Programa de Doutorado, tendo definido o propósito da 

pesquisa de tese, decidiu-se embrenhar no extensivo trabalho de relato em forma de 

diário de bordo dos 20 encontros realizados, considerando que da etapa inicial do 

grupo de profissionalização docente estavam disponíveis as pautas, as listas de 

frequência e os textos-base utilizados. Embora se tivesse acesso ao material que 
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serviu de referência para nortear as discussões dos encontros, a reconstrução em 

forma de relatos exigiu a retomada da linha histórica vivenciada no decorrer dos 

encontros da etapa inicial com vistas a sua sistematização e registro.  

Os quinze encontros realizados em 2006, 2007 e 2008 também tiveram seus 

diários de bordo organizados, mas a atividade, a partir de 2007, ficou facilitada 

porque na sequência de cada encontro os registros eram construídos e a partir dos 

referenciais fornecidos na formação do doutorado foi possível elaborar a análise de 

dados qualitativos. Buscou, então, gradativamente na construção desses diários de 

bordo estabelecer categorias, facilitando assim o enredamento de possíveis eixos 

inicialmente definidos em consonância com o objetivo da pesquisa, utilizando-os como 

possíveis indicadores às análises que se pretendia fazer no processo investigativo. 
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CAPÍTULO 3 

ENTRETECENDO FIOS: UM PROCESSO DIALÓGICO NA FORMAÇÃO 

CONTINUADA DE PROFESSORES 

Sustentando-se nas concepções da pesquisa-ação os fios que foram se 

entretecendo no decorrer da pesquisa se materializaram durante os encontros dos 

professores inseridos nos grupos de formação continuada e se fortaleceram por 

meio de um processo de intenso diálogo e trocas, conforme pode ser constatado nos 

diários de bordo sistematizados. 

3.1 OS ENCONTROS DO GRUPO DE PROFISSIONALIZAÇÃO DOCENTE 

CONTINUADA DA UNIVILLE CAMPUS SÃO BENTO DO SUL 

Os encontros do Grupo de Profissionalização Docente Continuada balizaram 

o desenvolvimento da pesquisa, pois o investimento e a aposta institucional nesse 

processo lhe atribuem grandes expectativas, as quais pela sua subjetividade, ficam 

difíceis de serem mensuradas. Podem ser considerados os momentos mais significativos 

do processo de pesquisa desenvolvido, principalmente pelo crescimento pessoal 

e profissional que trouxeram e pelas experiências que puderam ser vivenciadas. 

A experiência assume maior valor, se for considerado que as propostas e a forma 

como cada instituição de ensino superior se organiza podem interferir no trabalho e 

no processo de profissionalização de seus docentes, mas que se apresentam como 

ações pouco pesquisadas na área de formação de professores. 

Em conformidade com o anteriormente mencionado, os trinta e cinco encontros 

realizados entre os anos de 2004 e 2008 ocorreram sempre aos sábados no período 

matutino, no horário das 8h30m às 12h. Dois grupos diferentes de professores 

participaram da etapa denominada inicial em 2004 e 2005. Em 2004 se inseriram no 

programa os professores que atuavam no campus e não haviam participado da 

primeira etapa do Programa de Profissionalização, que ocorreu no campus de 

Joinville nos anos de 2002 e 2003. Em 2005, constituíram o grupo os professores 
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ingressantes no decorrer de 2004 e início de 2005 e aqueles que por algum motivo 

não haviam participado no ano anterior. 

3.2 DIÁRIOS DE BORDO DOS ENCONTROS DO GRUPO DE 

PROFISSIONALIZAÇÃO DOCENTE CONTINUADA (GPDC) 

Para favorecer o situamento acerca do processo percorrido nos encontros de 

profissionalização docente, destacando as abordagens tematizadas e as principais 

discussões desencadeadas, optou-se por apresentar relatos dos diários de bordo 

segmentados entre etapa inicial e avançada. 

O diário de bordo é uma ferramenta amplamente utilizada nos processos de 

pesquisa, particularmente nas investigações referentes à formação de professores. 

Esta ferramenta favorece a sistematização de informações, constituindo-se num 

instrumento interessante para registros e reflexões acerca da trajetória de pesquisa 

incursionada, contribuindo para compreender a realidade em estudo. 

Assim, adotou-se sua utilização na intenção de facilitar as análises e a produção 

de sentidos a respeito dos encontros de profissionalização docente realizados, retratando 

as atividades desenvolvidas. 

3.2.1 Diários de bordo do Grupo de Profissionalização Docente Continuada – 

Etapa Inicial (GPDC - EI) 

Os encontros do Grupo de Profissionalização Docente Continuada, da denominada 

etapa inicial ocorreram nos anos de 2004 e 2005. Estes encontros tiveram sua 

programação definida por dez professores que constituíram em 2003 o Centro de 

Apoio Pedagógico (CAP) da UNIVILLE, os quais passaram a reunir-se mensalmente para 

reflexões e planejamento de atividades. Os referidos professores foram convidados a 

compor o CAP pela Pró-Reitoria de Ensino, tendo como requisitos: a participação na 

primeira etapa do Programa Institucional de Formação Pedagógica, realizado em 
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2002/2003 sob a coordenação da Prof.a Léa das Graças Camargos Anastasiou, sua 

formação pedagógica, sua experiência vinculada à área de formação de professores 

e seu desempenho profissional. 

As temáticas dos dez encontros foram definidas após intensas discussões e 

tomando por referência os indicadores fornecidos pelos instrumentos da avaliação 

institucional, sendo que se optou por priorizar os eixos que revelavam maior fragilidade 

na avaliação dos professores na perspectiva discente. O direcionamento que norteava 

o trabalho sempre se balizava pela intenção de contribuir à qualidade do processo 

ensino-aprendizagem efetivado na universidade. 

Nesse sentido, são apresentados os diários de bordo desses dois primeiros 

anos que, conforme mencionado, constituíram a etapa inicial do processo de formação 

docente. O quadro que segue apresenta as duas etapas iniciais do Programa de 

Profissionalização Docente Continuada: 

 

Etapa Encontros 
Professores Contemplados 

Inscritos Concluintes 

Inicial    
2004 10 25 18 
2005 10 18 15 

TOTAL 20   

Quadro 2 - Programa de Profissionalização Docente Continuada da UNIVILLE 
campus São Bento do Sul - 2004-2005 

3.2.1.1 Diários de bordo do Grupo de Profissionalização Docente Continuada 

(GPDC) – Etapa Inicial do Ano 2004 denominada EIA (Etapa Inicial A) 

No decorrer dos meses de março e abril de 2004 os professores receberam 

ofício-convite para participar das atividades do grupo de profissionalização docente – 

etapa inicial, com a previsão das datas dos encontros totalizando dez dias (com 

períodos de quatro horas acrescidos de atividades de leituras, pesquisas e elaborações). 

Para confirmação da participação, aos referidos professores que quisessem optar 

por inserir-se no programa foi solicitada a entrega da ficha de inscrição no Centro de 

Apoio Pedagógico (CAP). As referidas atividades são direcionadas prioritariamente aos 

professores iniciantes no processo de docência no ensino superior, embora o convite 
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para participação também seja estendido aos demais professores, considerando como 

uma oportunidade de atualização e aprofundamento da formação profissional.  

Fizeram a inscrição, por livre adesão ao programa de profissionalização docente 

etapa inicial para o ano de 2004, vinte e cinco professores, os quais atuavam nos cursos 

de graduação de: Sistemas de Informação, Direito, Ciências Contábeis, Administração 

de Empresas e Comércio Exterior. 

O primeiro encontro do GPDC da EIA realizou-se no dia 24/04/2004, contando 

com vinte e três participantes. Após as boas vindas aos participantes, ofereceu-se 

como reflexão inicial a mensagem "Somos como o ano velho por isso tememos o 

novo" de Artur da Távola (s.d.), sobre a qual se fizeram considerações convergentes 

ao propósito do encontro e do grupo de profissionalização docente continuada. 

Na sequência foi entregue aos professores uma ficha para preenchimento e, 

paralelo ao seu preenchimento em duplas, os docentes foram convidados a compor 

a ficha para registrar o momento de inserção no processo. Após os professores 

passaram a apresentar-se, falando das atividades que desenvolvem, departamento 

em que atuam, tempo de atividades docentes na UNIVILLE, disciplinas lecionadas e 

contemplar os itens contidos da mencionada ficha, que correspondiam e se propunham 

a fazer os professores refletirem e discutirem com base nas seguintes questões: 

"Estou aqui porque, minhas convicções sobre a docência são, são aspectos que 

me satisfazem em minha prática pedagógica, gostaria que no processo de 

profissionalização docente fosse contemplado".  

Sob a temática Profissionalização da docência: perfil e identidade do professor, 

após esse direcionamento inicial, os docentes foram convidados a se reunir em 

grupos e por meio da estratégia estudo de texto fazer a leitura e discussão de textos 

conforme temas distribuídos: 

1. A formação continuada de professores baseada nos princípios da reflexão 

e investigação coletiva das práticas; 

2. A reflexão da prática na formação de professores: fundamentos e princípios; 

3. A investigação sobre a prática; 

4. O conteúdo da prática: reflexão, ação e imprevisibilidade; 

5. O conteúdo da reflexão: da prática pedagógica à prática social – o olhar 

de Paulo Freire para a prática docente crítica; 
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6. A partilha de experiências; 

7. O olhar de Zeichner sobre a reflexão e a investigação da (e sobre a) prática. 

Após leitura e discussão foi solicitado que os grupos fizessem a sistematização 

para posterior apresentação dos textos trabalhados, a qual seria realizada no 

próximo encontro. 

Como atividade complementar a ser realizada e entregue no encontro seguinte, 

foi distribuído o texto "Em busca do professor ideal: fantasia e realidade", de Lea 

Depresbiteris (s.d.), e solicitada a elaboração de uma síntese destacando as ideias 

centrais do texto. 

Na finalização do encontro foi entregue e feita a leitura conjunta do texto 

"Palco da Vida" de José Raimundo Gomes (s.d.). 

O segundo encontro do GPDC da EIA realizou-se no dia 29/05/2004, contando 

com dezesseis participantes. 

A temática de discussão eleita para o mencionado encontro abrangeu a 

abordagem A UNIVILLE e a sustentabilidade, tendo por objetivo discutir o conceito de 

desenvolvimento sustentável, constante no projeto político-pedagógico da UNIVILLE, 

inclusive na sua missão e visão. 

Inicialmente foi distribuída a pauta do encontro e passou-se à socialização 

das sínteses produzidas pelos grupos no encontro anterior a partir dos textos lidos 

sobre formação docente. 

Na sequência, solicitou-se aos professores que discutissem em equipes a 

compreensão e a apropriação da missão e da visão da UNIVILLE, especialmente quanto 

ao conceito de desenvolvimento sustentável. Para desencadear as discussões foi 

apresentada uma figura do mapa-múndi sob diferentes perspectivas, e para ilustrar e 

oferecer aportes adicionais às discussões foi exibido um recorte do vídeo da palestra 

do Prof. Dr. Carlos Walter P. Gonçalves sobre a temática. 

 Após as referidas discussões, passou-se à apresentação expositivo-dialogada 

em power point de slides sobre os limites do conceito de sustentabilidade. 

 Os docentes afirmaram possuir restrito conhecimento sobre a abordagem 

contemplada, revelando surpresa em face da complexidade que abarca o conceito 

de sustentabilidade e como ele impacta sobre a atuação docente, solicitando estudo, 

aprofundamento sobre o tema e novas atitudes a serem adotadas, principalmente no 

âmbito universitário, pelo compromisso assumido com a sociedade e a cidadania. 
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 Foi entregue então o texto "Ética e ethos – contribuição para uma ética da 

sustentabilidade", de Carlos Walter Porto Gonçalves, para leitura e respostas às 

questões orientadoras, conforme segue: 

1. Caracterizar os anos 60 e o movimento ambientalista nascente. 

2. Quais as bases para um ambientalismo que recupere a relação homem X 

homem, homem X natureza. 

3. Comente o último parágrafo da p.263 "Assim,... uma nova racionalidade 

ambiental". (LEFF, 1999). 

4. Qual é o significado de "ética" para o autor e que relação ele faz com a 

ética da sustentabilidade? 

5. Como o autor explica o caráter planetário do ambientalismo? 

6. Que paradoxo o autor anuncia quanto ao poder do Estado e o poder das 

empresas (transnacionais) hoje? 

7. Na explicação de transição das sociedades rurais para as sociedades urbanas, 

muda a relação do homem com a natureza e com o trabalho. Explique: 

Como não houve tempo para socialização das questões, essa atividade ficou 

para o próximo encontro; além da atividade complementar foi solicitada aos professores 

a leitura do texto "Sustentabilidade da economia: paradigmas alternativos de realização 

econômica", e o respectivo sublinhamento das idéias principais.  

O terceiro encontro do GPDC da EIA realizou-se no dia 26/06/2004, sob 

a temática Paradigma da Ciência Moderna e Pós-Moderna. Iniciou-se o encontro, 

distribuindo-se a pauta e partilhando os objetivos de relacionar o paradigma da ciência 

moderna, da sociedade de mercado com a visão de sustentabilidade e compreender 

os paradigmas da Ciência Moderna e o Paradigma da Complexidade, também 

designado paradigma da ciência pós-moderna. 

Como primeira atividade a ser realizada pelos professores no encontro, 

propôs-se a partir da estratégia Pergunta Circular a discussão do texto lido "Ética e 

ethos" de Carlos Walter Porto Gonçalves, distribuído no último encontro, pela formação 

de sete grupos: 

- 1.o momento: cada grupo recebe uma questão e a responde. (tempo - 10m.) 

- 2.o momento: a pergunta circula para o grupo seguinte que irá completá-la. 

(tempo – 5m.) 
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- 3.o momento: a pergunta continua circulando até que as questões tenham 

passado por todos os grupos. 

- 4.o momento: respondidas todas as questões e completado o círculo, a 

primeira equipe que respondeu a cada questão, faz uma síntese oral para 

o grande grupo. 

Síntese geral. 

Após a discussão/socialização realizadas das questões distribuídas, foi proposto 

um brainstorming com o grupo sobre as seguintes questões: 

- o que é conhecimento? 

- o que é ciência? 

- o que é saber escolar? 

Efetivados cinco minutos de discussões em duplas foram registradas pela 

professora formadora as principais ideias e realizada síntese sobre a abordagem.  

Na sequência se passou à explanação expositivo-dialogada em power-point 

sobre O Paradigma da Ciência Moderna e o Paradigma da Complexidade. 

Feita a explanação dialogada, propôs-se como atividade de reflexão a leitura 

do livro A Cabeça Bem-Feita: repensar a reforma, reformar o pensamento, de Edgar 

Morin, para após responder às questões que seguem: 

1. Quais são os desafios de nosso tempo que, segundo Morin, teremos 

que enfrentar? 

2. O que consiste uma cabeça "bem-feita", segundo o autor? 

3. Como o autor demonstra que ensino deve promover a convergência das 

ciências naturais, das ciências humanas, da cultura das humanidades e 

da filosofia e assim, ensinar a viver? 

4. Qual é a dupla função da universidade e qual é a reforma que a universidade 

deve realizar? 

5. Como se caracteriza a Reforma de Pensamento necessária ao nosso 

tempo, proposta pelo autor? 

O quarto encontro do GPDC da EIA realizou-se no dia 07/08/2004. Inicialmente 

foi entregue a pauta do encontro com o tema Currículo: enfoque tradicional e 

globalizador, com o objetivo de relacionar o paradigma da ciência moderna com o 

currículo tradicional e o paradigma pós-moderno, da complexidade com o currículo 
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globalizador, e criar possibilidades de introduzir mudanças pedagógicas para a 

transformação do currículo organizado em grade para o currículo organizado em matriz. 

Na continuidade, na dinâmica de grupo Pergunta Circular tomando por referência 

as questões respondidas a partir da leitura prévia do livro Cabeça Bem Feita de 

Edgar Morin, se formaram cinco grupos. Cada grupo recebeu uma pergunta e a 

respondeu; as perguntas circularam entre os cinco grupos e visaram complementar 

as respostas dadas. No fechamento do círculo, a pergunta voltou à equipe que 

primeiro a respondeu e foi realizada a síntese no grande grupo. 

Tomando por referência as questões orientadoras propostas, os professores 

apresentaram com base na leitura realizada e nas discussões com o grupo 

considerações e argumentos sobre a abordagem. 

A atividade realizada fomentou uma interessante discussão e favoreceu 

posicionamentos sobre o paradigma cartesiano e paradigma da ciência pós-moderna, 

a necessidade de migração de concepções, as dificuldades em atender às demandas 

geradas pelo novo paradigma no processo de docência no ensino superior, as atitudes 

que carecem ser revistas nas aulas e atividades desenvolvidas que ampliem as 

perspectivas dos acadêmicos e dos próprios professores, gerando novos posicionamentos. 

Outra reflexão significativa referiu-se à necessidade de um posicionamento mais 

atuante e diferenciado por parte da universidade, como instância educacional que 

carece desempenhar um papel de vanguarda na sociedade, estruturando formas 

inovadoras de ensinar, aprender, produzir e sistematizar conhecimentos em face dos 

apelos e das necessidades do contexto local e global. 

Na sequência, passou-se à explanação dialogada dos aspectos principais 

contemplados no texto: O construtivismo e a capacitação de professores, de Fábia 

Magali Santos Vieira, obtido no site www.connect.com.br, o qual foi apresentado 

para reflexão. 

Como atividade para o encontro seguinte, aos professores foi solicitada a 

construção de um mapa conceitual do referido texto. 

Para finalizar o encontro foram convidados a avaliar as atividades desenvolvidas 

e responder à questão: A partir da teoria construtivista e das necessidades de organizar 

os conteúdos com base em um enfoque globalizador, como você inovaria em seu 

fazer docente? 
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O quinto encontro do grupo de profissionalização docente EIA efetivou-se no 

dia 28/08/2004 e para o referido encontro o tema proposto abrangeu a Metodologia 

Dialética em Sala de Aula (1995), com o objetivo de identificar e refletir sobre os 

elementos da metodologia dialética, percebendo-a como uma possibilidade de 

superar as práticas em direção a um fazer pedagógico adequado às demandas dos 

novos cenários. 

Após a distribuição da pauta, propôs-se a leitura partilhada do texto "Refazer-se 

Professor(a)" da autoria de ESTEBAN, Maria Teresa; ZACCUR, Edwiges (orgs.) 

Professora-pesquisadora: uma práxis em construção. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. 

Passou-se, então, ao relato dos principais aspectos contemplados pelos 

professores no mapa conceitual que construíram, resgatando a abordagem discutida 

quanto ao Currículo Globalizador. 

Na sequência do encontro, no processo de mobilização do aprendizado, foi 

realizada a dinâmica de grupo: As pessoas – com suas diferenças – como diferencial 

estratégico. Os professores a partir de comandas distintas e tendo a sua disposição 

objetos tiveram de associar-se para apresentar uma música. 

Encaminhando para a vivência da dinâmica de grupo, os professores 

receberam o texto "As pessoas como diferencial estratégico" e a partir de sua leitura 

conjunta contemplaram-se os desdobramentos da atividade realizada. Para finalizar 

esse primeiro momento, foi exibido o vídeo Sinergia. Ficou destacada a importância 

das pessoas como detentoras de competências, que quando aliadas de forma 

sinérgica transformam organizações. 

Na etapa correspondente à Construção do Conhecimento, partiu-se, então, à 

apresentação expositivo-dialogada dos pressupostos e princípios da metodologia 

dialética, explanando-se acerca das suas três dimensões/momentos (mobilização, 

análise e síntese) e das categorias constituintes desta metodologia. 

Propôs-se aos professores, após esse referencial teórico por meio de trabalho 

em grupo, a identificação de atividades didático-pedagógicas, metodologias e 

estratégias, as quais podem ser utilizadas no decorrer das aulas no ensino superior, para 

contemplar os momentos da mobilização, construção do conhecimento e síntese do 

conhecimento, registrá-las em transparências e socializá-las ao grupo. 

Após a socialização das atividades listadas pelos docentes, os professores 

foram divididos em grupos e convidados a realizar o estudo e a compreensão de 
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uma das categorias da metodologia dialética, registrar a síntese de suas discussões 

em papel kraft e explaná-las aos demais presentes.  

As discussões promovidas pelas atividades desenvolvidas e a troca de 

experiências e ideias sobre possíveis atividades a serem aplicadas em sala de aula, 

na perspectiva e no relato dos professores, foram muito válidas e significativas, 

fornecendo novos referenciais e sugestões para incrementar a prática pedagógica.  

As principais reflexões atentaram para importância de revisar o fazer 

pedagógico, buscando convergência com a abordagem proposta pelos pressupostos 

da metodologia dialética no ensino superior. A oportunidade de pelo encontro com 

os pares de trabalho ressignificar a disciplina na avaliação dos presentes foi o marco 

das atividades vivenciadas.  

A atividade complementar para o próximo encontro correspondeu à descrição 

de uma experiência pedagógica desenvolvida na qual as atividades e os princípios 

contemplem elementos da metodologia dialética, buscando identificar os momentos 

e as categorias nela premiados. 

Para sustentar teoricamente a atividade solicitada foi distribuído o texto "Metodologia 

Dialética em Sala de Aula" do autor Celso dos Santos Vasconcellos e o texto 

"Do ensinar à ensinagem" de Selma Garrido Pimenta e Léa das Graças Anastasiou. 

O encontro foi encerrado de forma descontraída, com os participantes sendo 

convidados a cantar em conjunto a música "Como uma onda" de Lulu Santos, 

projetada em slides, a qual contempla pressupostos da metodologia dialética discutida 

no encontro. 

O sexto encontro do GPDC da EIA realizou-se no dia 18/09/2004, sendo que a 

Relação Professor e Aluno: desafios e dificuldades foi a abordagem eleita a ser 

contemplada como temática no decorrer desse encontro, com os objetivos de: 

a) apontar questões sobre o tema a partir da prática docente de cada participante; 

b) identificar todas as variáveis que intervêm na complexa relação professor-

aluno; 

c) discutir e sintetizar as questões e as variáveis apontadas; 

d) caracterizar e analisar procedimentos compatíveis com atitudes de profes-

sores universitários. 

Após a distribuição da pauta do encontro o professor formador lançou a partir 

da metodologia da problematização questões orientadoras ao grupo de professores 
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acerca da temática, favorecendo também a inserção de questões que emergissem 

do grupo. Constituiu-se, assim, um roteiro de entrevista direcionado aos professores, 

o qual foi respondido individualmente e depois socializado no grande grupo. 

As questões formuladas foram estas: 

1. Quais os fatores que mais interferem no processo ensino-aprendizagem 

que você desenvolve? 

2. As dificuldades de relacionamento interferem no processo ensino-

aprendizagem? 

3. Analisando suas ações, você em sala de aula age com autoridade ou 

autoritarismo? 

4. Citar sua reação perante: 

a) dúvidas dos alunos durante as aulas: estimulam a discussão e demonstram 

que os alunos estão aprendendo. 

b) indisciplina em sala de aula: não se deve ignorar a indisciplina, é 

necessário conversar sobre com os alunos, compreender as causas e 

fazer uma autocrítica. 

5. O que você pensa sobre a democracia em sala de aula? 

6. Como você caracteriza o papel do professor? 

7. Como você descreve suas relações extraclasse com os alunos? 

8. Como você reage em relação aos alunos que têm maior dificuldade na 

aprendizagem? 

9. O que você pensa sobre a questão da empatia? 

10. Você considera que com mais rigidez consegue ensinar melhor? 

11. Como você desenvolve suas aulas? 

12. Você realiza cursos e leituras voltadas à área de educação? 

13. Qual é a tendência da educação que você está priorizando em seu trabalho?  

Na continuidade, a partir da exploração das questões mais particulares de 

cada professor, assim como aquelas que se apresentaram extensivas ao grupo, se 

fez breve exposição teórica sobre os intervenientes que estão envolvidos na relação 

professor e aluno, para prosseguir no mesmo viés a um estudo de textos sobre a 

temática, visando buscar maior fundamentação teórica sobre as discussões feitas. 

Os textos estudados e discutidos por grupos foram: Estratégias de ensino-

aprendizagem, de Juan Diaz Bordenave e Adair Martins Pereira; Relação professor-
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aluno: fatores intervenientes tendo em vista a aprendizagem de Maria Aparecida 

Carvalho; Planejamento: plano de ensino-aprendizagem e projeto educativo,e 

Disciplina: construção da disciplina consciente e interativa e sala de aula e na 

escola, de Celso dos Santos Vasconcelos;.  

Com base nas concepções dos textos indicados, os professores em grupo 

trouxeram à baila suas percepções, experiências, dificuldades e trocaram ideias, no 

sentido de minimizar problemas e favorecer a apropriação do conhecimento por parte 

dos alunos nas aulas, tornando o ambiente pedagógico mais favorável para fazê-lo. 

Como última proposta de atividade a ser realizada para o próximo encontro foi 

solicitado que cada professor buscasse estabelecer relações entre as questões 

discutidas e refletidas no decorrer do encontro e o texto que receberam para leitura – 

GUSDORF, Georges. O verdadeiro mestre e o verdadeiro discípulo. 

O sétimo encontro do GPDC da EIA realizou-se no dia 06/11/2004. O encontro 

foi iniciado a partir da socialização da proposta de atividade realizada, a qual 

consistia no estabelecimento de relações entre as questões discutidas e refletidas 

no decorrer do encontro e o texto que receberam para leitura – Georges Gusdorf. 

"O verdadeiro mestre e o verdadeiro discípulo". Com base no solicitado, os professores 

em pequenos grupos apresentaram de forma sintética as relações identificadas, o 

que desencadeou uma interessante discussão, desdobrando em sugestões mútuas 

para encaminhamentos referentes a situações vividas nas salas de aula e que 

podem se tornar problemas se não forem bem administradas. 

Foram pontuados pelos professores vários aspectos sobre a temática em 

convergência com as experiências vivenciadas pelos professores no cotidiano universitário.  

Dando prosseguimento ao encontro partiu-se ao tema que contemplou 

a Avaliação de Aprendizagem no Ensino Superior, com os objetivos de apresentar 

os pressupostos da avaliação de aprendizagem, segundo o Prof. Marcos Masetto, 

refletir sobre as dificuldades do processo de avaliação de aprendizagem e conhecer 

os instrumentos de avaliação e sua aplicação. 

Num primeiro momento, foi feita, por slides em power-point a exposição 

dialogada e apresentação das concepções de avaliação do Prof. Masetto, com 

ênfase para a visão de conjunto da avaliação, técnicas de avaliação, desempenho 

do aluno e do professor, tipos de instrumentos/elaboração das questões e correções 

aos seguintes aspectos: 
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1. Considerando as disciplinas que você leciona, o que você deseja que seu 

aluno aprenda? 

2. Como você atua como professor para o aluno aprender? 

3. Como você verifica a aprendizagem? 

Considerando a exposição-dialogada realizada e os relatos dos professores, 

pôde-se passar à leitura e discussão orientada do texto "Processo de Avaliação", de 

Marcos Tarciso Masetto e Maria Célia de Abreu. In.: O professor universitário em 

aula. 5.ed. São Paulo: MG Editores Associados, 1990. 

Dentre as principais discussões foi dada ênfase à intrincada relação entre o 

processo de avaliação e o processo de aprendizagem, planejamento e coerência 

entre os objetivos estabelecidos e a avaliação proposta. Também foi contemplada a 

avaliação numa perspectiva contínua e a necessidade de feedback aos alunos sobre 

seu desempenho, avaliando-se desempenho do aluno e do professor. A necessidade 

de desenvolver capacidade de observação, de registro tanto por parte do aluno quanto 

do professor, utilização de auto, hetero-avaliações, sua pertinência no ensino superior e 

técnicas que podem ser utilizadas no processo de avaliação ainda foram tematizadas. 

O registro das suas experiências e formas de avaliação aplicadas em diferentes 

disciplinas, de forma mais detalhada, ficou como atividade complementar a ser 

elaborada e trazida para o próximo encontro.  

O oitavo encontro do GPDC da EIA teve lugar no dia 27/11/2004, e as novas 

tecnologias de ensino: no ensino tradicional e no ensino a distância constituíram o tema 

desse encontro, tendo por objetivo praticar o uso de ferramentas disponíveis na 

página da UNIVILLE. 

Considerando que a crescente utilização de tecnologias de comunicação e 

informação, seja no ensino presencial, seja a distância, vem assumindo uma importância 

cada vez maior, o Programa de Profissionalização Docente considera que o domínio 

dessas tecnologias pode contribuir de forma complementar no processo de aprendizagem. 

Assim sendo, nesse encontro, com vistas a contextualizar o uso das tecnologias 

em sala de aula e utilizar as ferramentas disponíveis no ambiente virtual da UNIVILLE, 

foi solicitado aos professores que se dirigissem ao laboratório de informática da 

instituição e no ambiente virtual foram dadas explicações passo a passo, promovidas 

interações virtuais, apresentadas as diferentes possibilidades de atividades que 

estão disponíveis para facilitar as estratégias pedagógicas e problematizando para 
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que os próprios professores pudessem ir sugerindo de que forma cada ferramenta 

poderia ser aplicada a diferentes áreas do conhecimento e propósitos. 

As vivências relacionadas ao fórum de discussões e à enquete foram as que 

mais despertaram interesse dos professores e geraram sugestões de atividades e 

parcerias em propostas de atividades que podem ser realizadas conjuntamente. 

Muitos professores também não conheciam ainda o disco virtual como possibilidade 

para favorecer a disponibilização de materiais e o contato com os acadêmicos. 

Para finalizar, foi solicitado aos professores que fizessem a avaliação do 

encontro e que dessem sugestões no sentido de melhorias no ambiente virtual da 

instituição. 

O nono encontro do GPDC da EIA realizou-se no dia 04/12/2004, contando 

com dez participantes e a temática proposta para o encontro abrangeu a abordagem 

"Do programa de ensino ao programa de aprendizagem", contemplando o objetivo 

de possibilitar uma reflexão compartilhada sobre nossa prática docente a partir do 

programa de ensino desenvolvido, e rever nosso planejamento direcionado para a 

formação do cidadão profissional na sociedade da informação. 

Tendo por referência a trajetória percorrida no Programa de Profissionalização 

Docente de 2004, a intenção é propor uma reflexão planejada e compartilhada sobre 

a prática docente no decorrer deste ano. 

Perrenoud (2002), em seu livro " A prática reflexiva no ofício de professor", 

propõe converter os professores em profissionais, tendo a reflexão na ação e sobre a 

ação como bases da formação docente, porque a ciência não pode dar receitas. 

"Não há conhecimento que possibilite uma prática correta, porque a prática deve ser 

inventada pelos práticos". 

Nessa perspectiva, a proposta era que os professores em duplas escrevessem 

uma frase sobre a palavra que lhes fora atribuída e a apresentassem ao grupo: 

a) iniciativa; b) inovação; c) ética; d) criatividade; e) liderança; f) articulação; g) relacio-

namento e h) curiosidade. 

Na sequência, com base nas frases elaboradas, ofereceu-se aos professores 

para leitura o artigo da Revista Nova Escola "Para aprender (e desenvolver 

competências)" de Paola Gentile e Roberta Bencini, edição de setembro de 2000, 

e se propôs que fosse feito um paralelo com as frases e uma síntese com as 

proposições do texto. 
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Após a realização dessa atividade cada professor recebeu um formulário do 

Programa de Aprendizagem da instituição, assim como um texto versando sobre a 

construção de objetivos, e eles foram convidados a proceder a uma revisão no seu 

programa de aprendizagem (o perfil profissiográfico do curso e o plano de ensino 

elaborado para o ano de 2004 foram solicitados previamente). 

Após atividade individualizada, passou-se ao relato das principais modificações 

propostas, buscando-se estabelecer paralelos em relação às reflexões, discussões e 

temáticas contempladas no decorrer do ano de atividades nos encontros do grupo 

de profissionalização. Como se constituíram parcerias entre os professores, emergiram 

também muitas sugestões e contribuições no sentido de melhorar a prática pedagógica 

efetivada em sala de aula. 

É interessante apontar que muitos professores até aquela oportunidade não 

haviam atentado à importância de perceber como a sua disciplina, na constituição 

curricular, convergia para a formação do perfil profissiográfico do egresso. 

Para encerrar o encontro, foi proposta a avaliação coletiva do encontro 

mediante a identificação de pontos fortes, pontos fracos e sugestões. 

O décimo encontro do GPDC da EIA realizou-se no dia 18/12/2004. A temática 

proposta para o encontro abrangeu a avaliação dos encontros levados a efeito no 

ano de 2004, contemplando o propósito de refletir acerca do processo vivenciado 

pelos professores. 

Cada professor recebeu uma ficha para preenchimento com itens conforme segue: 

- Apontar os aspectos favoráveis vivenciados por você no decorrer do ano 

no grupo de profissionalização docente: 

- Identificar as dificuldades encontradas no decorrer dos encontros: 

- Sugerir temas que podem ser acrescentados aos encontros com vistas a 

enriquecer as discussões e o aprendizado: 

- Apontar melhorias que podem ser realizadas a partir da sua experiência 

como participante do grupo de profissionalização docente. 

Na sequência, os professores verbalizaram ao grupo uma síntese do que significou 

a experiência de se inserir no grupo de profissionalização docente e, conforme 

sugerido e combinado anteriormente como atividades de finalização, o grupo realizou uma 

confraternização para brindar o processo concluído e as aprendizagens promovidas. 
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3.2.1.2 Diários de bordo do Grupo de Profissionalização Docente Continuada – 

Etapa Inicial do Ano 2005 denominada como EIB (Etapa Inicial B) 

No ano de 2005 também ocorreram dez encontros, sendo apresentados os 

registros das atividades desenvolvidas. 

Durante o mês de abril de 2005, os professores da Universidade da Região 

de Joinville - UNIVILLE campus São Bento do Sul receberam ofício-convite para 

participar das atividades do grupo de profissionalização docente – etapa inicial, com 

a previsão das datas de encontro totalizando dez dias (com períodos de quatro 

horas acrescidos de atividades de leituras, pesquisas e elaborações), registrando os 

recebimentos em protocolo assinado por todos os professores. Para confirmação da 

participação, aos referidos professores que quisessem optar por inserirem-se no 

programa foram solicitados a entrega da ficha de inscrição no Centro de Apoio 

Pedagógico (CAP).  

O referido programa destina-se aos professores dos diferentes cursos de 

graduação da UNIVILLE e tem por objetivo no decorrer do ano letivo reunir os 

professores, para mediante o processo de leituras, reflexões, atividades em equipe e 

pesquisa, investir no aprofundamento de estudos sobre a docência no ensino 

superior, buscando subsidiar e instrumentalizar a práxis pedagógica em sala de aula. 

As mencionadas atividades são direcionadas prioritariamente aos professores iniciantes 

no processo de docência no ensino superior, embora o convite para participação 

também seja estendido aos professores que não atingiram desempenho suficiente e 

aos demais professores, considerando como uma oportunidade de atualização 

profissional. No ano de 2004, parte significativa dos professores (18 profissionais) do 

campus São Bento do Sul já havia participado das atividades, as quais foram 

novamente oferecidas para contemplar os professores que ingressaram no decorrer 

do ano de 2004 ou no início de 2005. 

Fizeram a inscrição, por livre adesão ao programa de profissionalização docente 

continuada para o ano de 2005, dezoito professores, os quais atuavam nos cursos 

de graduação de: Sistemas de Informação, Direito, Ciências Contábeis, Administração 

de Empresas e Comércio Exterior. 
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O primeiro encontro do GPDC da EIB realizou-se no dia 30/04/2005, contando 

com quinze participantes. 

Após as boas-vindas aos participantes, foi agradecido o comprometimento de 

todos os presentes e inicialmente feita mobilização por meio de dinâmica de grupo 

no sentido de cada professor se apresentar, falando das atividades que desenvolve, 

departamento em que atua, tempo de atividades docentes na UNIVILLE e disciplinas 

lecionadas, expressando também suas expectativas em relação aos encontros 

previstos, os quais constituiriam 10 encontros e totalizariam com as atividades 

complementares 80 horas. 

Sob a temática Profissão docente e sustentabilidade, iniciou-se apresentando 

aos participantes o programa de profissionalização docente, seu histórico, organização, 

dinâmica de atividades, certificação e cronograma dos encontros previstos, além da 

leitura da Resolução n.o 13/04 do CEPE Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensão 

da universidade que convoca os professores ingressantes a participarem da 

profissionalização docente. 

Após essa etapa introdutória foi entregue a pauta do encontro juntamente 

com o texto Ofício de Mestre de Miguel Arroyo (2000) como leitura compartilhada 

inicial. Na sequência foi distribuído o texto Adeus Professor, Adeus Professora do 

autor José Carlos Libâneo (2003), para leitura silenciosa individual e posterior estudo 

dirigido. Após a leitura, foi solicitado que os professores se reunissem em duplas 

para discutir a seguintes questões: 

a) Qual é o cenário que o autor apresenta das novas realidades que a 

universidade tem diante de si? 

b) Diante das mudanças da sociedade atual, qual é a importância da educação, 

que demandas o mundo do trabalho apresenta (competências)? 

c) Que propostas o autor apresenta para melhorar a qualidade da educação? 

d) Qual é o papel de um novo professor na atual sociedade, marcada pelos 

avanços tecnológicos? 

Tendo sido realizada a discussão, passou-se à socialização das considerações 

tecidas acerca dos questionamentos propostos por cada dupla. 

Os principais aspectos apontados pelos professores circunscreveram o desprestígio 

social da profissão, o novo cenário tecido pelo advento de novas tecnologias, hábitos de 

consumo e indução de novas necessidades, processo que atinge as pessoas, numa 
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perspectiva em que os benefícios não são para todos, mas destinados a uma 

minoria, instaurando quadro de intensa diferença social. 

As novas tecnologias e novas formas organizacionais do trabalho e sua relação 

com a necessidade de melhor qualificação profissional solicitam um processo formativo 

que abrange a totalidade do ser humano, nas suas dimensões física, afetiva, cognitiva, 

não se reduzindo à dimensão econômica, o que desafia intensamente os professores 

em sua atividade docente. 

Assim sendo, a transformação geral da sociedade repercute na educação e 

no trabalho dos professores, e os responsabiliza na preparação para o mundo do 

trabalho dos acadêmicos, a formação para cidadania crítica e ética, assim como uma 

escola que articule o conhecer, o valorar e o agir. 

Diante disso, revelaram angústia no sentido do desafio que se configura à 

profissão docente, ensinar e aprender a tomar decisões, fazer análises globalizantes, 

interpretar informações e pensar estrategicamente. Agora, mais do que em outros 

tempos, cabe ao professor a criação das condições cognitivas e afetivas para oportunizar 

a construção desse processo. 

Além de compreender o ensino como mediação da aprendizagem ativa do 

aluno, o professor precisa trabalhar numa perspectiva e com atitude interdisciplinar, 

aprender a ver as coisas nas suas relações, desenvolver capacidade comunicativa e 

investir na atualização científica, técnica e cultural. 

Argumentaram sobre a redefinição das características da profissão docente, 

que na atualidade envolve uma questão de competência e sobrevivência profissional. 

Como atividade complementar a ser realizada e entregue no próximo 

encontro foi distribuído o texto Docência na Universidade de Marcos Masetto (2005) 

e solicitada a elaboração de uma síntese destacando os aspectos que o autor 

aponta como exigências da formação do professor universitário. 

O segundo encontro do GPDC da EIB teve lugar no dia 21/05/2005, contando 

com onze participantes. A temática de discussão eleita para o mencionado encontro 

abrangeu a abordagem Repensando a Metodologia do Ensino Superior, tendo por 

objetivo refletir e analisar princípios e pressupostos da metodologia no ensino superior, 

considerando os elementos envolvidos e os seus desdobramentos para o processo 

ensino-aprendizagem. 
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Inicialmente foi distribuída a pauta do encontro e proposta uma reflexão acerca 

do vídeo Gladiador, contemplando aspectos referentes à liderança, aos valores e 

às atitudes que carecem ser desenvolvidas na atuação docente. Na sequência os 

professores foram solicitados por meio de um brainstorming a pensar sobre o que 

entendem por metodologia do ensino e a que lhes remete. 

Após discussões, em trios elaboraram sínteses provisórias sobre o tema, as 

quais no fechamento das atividades previstas para o encontro seriam confirmadas 

ou rechaçadas. 

 Na continuidade dos trabalhos o grupo foi convidado a participar de uma 

dinâmica de grupo sobre a construção/criação de um produto, utilizando material 

alternativo e sucata disponibilizada. Em equipes o propósito era discutir que objeto 

seria criado, com que características, direcionado a que fim, pensando o marketing 

que poderia ser explorado para vendê-lo, em que mercados, segmentado a que 

público, para partir então à socialização ao grupo. 

 No momento da socialização as discussões, dificuldades e desafios vivenciados 

pelo grupo, assim como as estratégias utilizadas, foram relacionados às metodologias 

que podem ser adotadas, os critérios que determinam as escolhas e como interferem 

no desenvolvimento do produto pretendido. 

 As atividades tiveram sequência com a proposição da leitura e discussão do 

texto Docência na Universidade de Marcos Masetto (2005), sobre o qual os professores 

tinham a responsabilidade de elaborar uma síntese.  

Considerando a leitura realizada partiu-se à organização e socialização dos 

saberes a serem desenvolvidos no ensino superior e das práticas/atividades que 

favorecem a construção dos respectivos saberes. No que tange a essa atividade, 

os professores fizeram menção ao desenvolvimento de competência na área do 

conhecimento em que atuam, domínio da área pedagógica e da tecnologia educacional 

e destacaram também o exercício da dimensão política.  

Perante a imprevisibilidade e necessidades impostas pelo mundo do trabalho, 

o desafio de promover nas aulas atividades/vivências/experiências que favoreçam a 

apropriação/construção de habilidades e competências por meio dos conteúdos 

trabalhados que credenciem os acadêmicos a competir no atual contexto foi a principal 

tônica que balizou as discussões desencadeadas a partir do texto. 
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 Como atividade complementar, foi solicitada aos professores a elaboração de 

um mapa conceitual inter-relacionando o maior número de elementos que permeiam 

a metodologia dos processos de ensinar e aprender no ensino superior. 

O terceiro encontro do GPDC da EIB realizou-se no dia 09/07/2005, contando 

com dez participantes, sob a temática Paradigma da Ciência Moderna e Pós-

Moderna. Iniciou-se o encontro com a distribuição da pauta e partilhando o objetivo 

de discutir a concepção de ciência, conhecimento e saber escolar no paradigma da 

ciência moderna e no paradigma emergente e a sua relação com as teorias de 

educação voltadas para a emancipação, para a produção de conhecimento. 

Como primeira atividade a ser realizada pelos professores no encontro, propôs-se 

em equipe a elaboração de um mapa conceitual contemplando as principais abordagens 

trabalhadas pelos autores Boaventura Santos, Ivani Fazenda e Edgar Morin, textos 

acerca dos quais foi solicitada a prévia leitura, para então se passar à socialização 

dos aspectos identificados por cada grupo. 

Após a socialização realizada, passou-se à explanação expositivo-dialogada 

em power-point da síntese do texto GUSDORF, Georges. O verdadeiro mestre e o 

verdadeiro discípulo. 

Feita a explanação dialogada, o próximo passo constitui no estudo dirigido do 

texto, após sua leitura individual, com o sublinhamento das idéias/conceitos principais 

do texto e posteriormente responder às questões propostas em duplas ou trios: 

a) Como o autor conceitua ciência/senso comum e qual a relação entre 

estes conceitos? 

b) Caracterize o paradigma da ciência moderna. 

c) Caracterize o paradigma emergente ou em construção. 

As discussões permitiram de forma assertiva caracterizar e diferenciar os 

movimentos desencadeados por cada paradigma em estudo a partir das perspectivas 

do autor referência, assim como tomá-los como pressupostos para orientar a prática 

pedagógica nas diferentes disciplinas lecionadas pelos professores nos cursos 

de graduação. 

Um dos pontos prioritários para o qual direcionaram-se as discussões do encontro 

foram as limitações de "modelos" e a necessidade de em conjunto com os pares de 

profissão buscar metodologias que contemplem o paradigma emergente, permitindo 
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engendrar novas formas de atuação docente, superando o modo de ensinar e aprender 

que caracterizou o processo de formação dos próprios professores. 

Para finalização do encontro, foi realizada a avaliação das atividades desenvolvidas 

e solicitada para o próximo encontro a leitura do livro Cabeça Bem-Feita de Edgar 

Morin (2001). 

O quarto encontro do GPDC da EIB realizou-se no dia 06/08/2005, contando 

com treze participantes. Inicialmente foi entregue a pauta do encontro, que tinha por 

tema O Paradigma da Complexidade na Educação – Visão Holística, com o propósito 

de apresentar e discutir o paradigma da complexidade relacionado à universidade e 

ao fazer docente. 

Na continuidade, com o propósito de situar as relações que podem ser 

estabelecidas entre paradigma cartesiano ou da ciência moderna versus ciência pós-

moderna, passou-se a uma apresentação em power-point de forma expositivo-dialogada. 

Após, por meio de dinâmica de grupo Pergunta Circular tomando por pressuposto 

a leitura do livro Cabeça Bem Feita de Edgar Morin (solicitada previamente), 

formaram-se sete grupos, em que cada grupo recebeu uma pergunta e a respondeu. 

As perguntas circularam entre os sete grupos e visaram complementar as respostas 

dadas. No fechamento do círculo a pergunta voltou à equipe que primeiro a 

respondeu e foi realizada a síntese no grande grupo. 

As questões propostas foram: 

1. Quais são os desafios de nosso tempo que, segundo Morin, teremos 

que enfrentar? 

2. Em que consiste uma "cabeça bem-feita", segundo o autor? 

3. Como o autor demonstra que o ensino deve promover a convergência das 

ciências naturais, das ciências humanas, da cultura das humanidades e 

da filosofia e assim, ensinar a viver? 

4. Qual é a dupla função da universidade e qual é a reforma que a universidade 

deve realizar? 

5. Como se caracteriza a Reforma do Pensamento necessária ao nosso tempo, 

proposta pelo autor? 
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6. No capítulo 09, "Para além das contradições", comente: a missão de 

transmissão, do ensinar e a Reforma do Pensamento.  

7. A partir da perspectiva da "Inter-poli-transdisciplinaridade", escreva como 

realizaria a proposta do autor na disciplina na qual é professor. 

A atividade realizada fomentou uma interessante discussão e favoreceu posicio-

namentos sobre o paradigma cartesiano e paradigma da ciência pós-moderna, a 

necessidade de migração de concepções, as dificuldades em atender às demandas 

geradas pelo novo paradigma no processo de docência no ensino superior, as atitudes 

que carecem ser revistas nas aulas e atividades desenvolvidas que ampliem as 

perspectivas dos acadêmicos e dos próprios professores, gerando novos posicionamentos. 

Outro ponto que inicialmente causou desestabilização, mas no decorrer das 

discussões erigiu o delineamento de propostas diferenciadas para atuação, remeteu 

os professores a pensarem as disciplinas que lecionam sob uma nova ótica e partindo 

das possibilidades do estabelecimento de parcerias ressignificar metodologias, 

estratégias, conteúdos e formas de avaliar o processo ensino-aprendizagem.  

O quinto encontro do GPDC da EIB ocorreu no dia 03/09/2005, contando com 

doze participantes. Para o referido encontro, o tema proposto abrangeu a Metodologia 

Dialética em Sala de Aula, com o propósito de identificar e refletir sobre os elementos 

da metodologia dialética, percebendo-a como uma possibilidade de superar as 

práticas em direção a um fazer pedagógico adequado às demandas dos novos cenários. 

Após a distribuição da pauta, a atividade que deu início ao encontro foi a 

dinâmica de grupo Os Náufragos, na qual os participantes assumiram o papel de 

náufragos perdidos em uma ilha; em duplas, um era cego e o outro não possuía os 

braços, sendo que pela interação e colaboração mútua precisavam construir uma 

cumbuca para armazenar água. A intenção da realização da mencionada dinâmica 

de grupo era buscar o resgate de aspectos sobre o processo de ensinar e aprender 

na universidade e realizar as vivências que a atividade oportunizou. 

Na continuidade, como momento de mobilização, os professores foram 

convidados assistir ao vídeo montado – Chico e a Vaca para discussão acerca da 

sequência de imagens vistas e aplicação da estratégia de ensinagem técnica do 

jurisimulado. A atividade gerou interessantes e curiosas argumentações e permitiu já 

previamente, embora de forma sincrética, a identificação de elementos e referenciais 

teóricos sobre a metodologia dialética. 
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Partiu-se, então, à apresentação expositivo-dialogada dos pressupostos e dos 

princípios da metodologia dialética, explanando-se acerca das suas três dimensões/ 

momentos (mobilização, análise e síntese) e das categorias constituintes desta 

metodologia, relacionando-as com aspectos contemplados no vídeo e na técnica 

do júri simulado. 

Propôs-se aos professores, após o trabalho em grupo com este referencial 

teórico, a identificação de atividades didático-pedagógicas desenvolvidas na sua prática 

docente que contemplem elementos da metodologia dialética. Solicitou-se que, com 

base na discussão proposta, os docentes buscassem registrar as atividades pontuadas 

em transparências para a socialização dos elementos ao grupo. 

As intensas discussões que foram desencadeadas pela atividade fomentaram 

reflexões significativas e a busca de referências que compatibilizem ou distanciem a 

prática pedagógica efetivada dos princípios da metodologia dialética no ensino superior, 

fazendo com que, pela partilha de experiências, estratégias e técnicas, houvesse o 

direcionamento a possíveis novas perspectivas de pensar suas disciplinas, tornando 

suas aulas mais atrativas e dinâmicas, considerando a necessidade de repensar as 

concepções e abordagens dos conteúdos ministrados. 

Como atividade complementar para o próximo encontro correspondeu à descrição 

de uma experiência pedagógica desenvolvida na qual as atividades e os princípios 

contemplem elementos da metodologia dialética, buscando identificar os momentos 

e as categorias nela premiados. 

Para sustentar teoricamente a atividade solicitada, foi distribuído o texto Metodologia 

Dialética em Sala de Aula do autor Celso dos Santos Vasconcellos. 

O encontro foi encerrado de forma descontraída, com os participantes sendo 

convidados a cantar a música "Como uma onda" de Lulu Santos, projetada em 

slides, a qual contempla pressupostos da metodologia dialética discutida no encontro. 

O sexto encontro do GPDC da EIB realizou-se no dia 17/09/2005, contando 

com treze participantes e as Inovações Pedagógicas foram a abordagem eleita a ser 

contemplada como temática no decorrer deste encontro, com os objetivos de: 

a) explicitar características pessoais de aprender; 

b) identificar estilos cognitivos de aprendizagem; 

c) conhecer a teoria da atividade; 
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d) relacionar procedimentos de ensino com a concepção de aprendizagem; 

e) perceber as vantagens de se trabalhar com projetos. 

Após a distribuição da pauta do encontro, as professoras formadoras passaram 

à leitura compartilhada de um texto do folclore hindu, Os Cegos e o Elefante, 

buscando relacioná-lo à temática do encontro e estimular os professores a exporem 

suas concepções acerca do lido e relacioná-las a suas expectativas quanto ao encontro. 

Na continuidade, passou-se ao preenchimento individual de um questionário 

sobre o "como aprendo", contemplando os itens que seguem: 

Pseudônimo (argumentar verbalmente o porquê) 

1. Quando você estuda um conteúdo específico da sua área você costuma 

tomar nota ou resume oralmente? 

2. Você prefere atividades em grupo ou individualmente? 

3. Você se sente mais confortável em uma aula com discussões ou tarefas 

definidas? 

4. O tipo de professor que lhe encantou era aquele que sabia conduzir 

claramente as etapas do processo ou aquele que deixava as coisas um 

pouco vagas permitindo discussões acaloradas? 

5. Você se considera um aprendiz que não admite falhas ou vai tentando 

até conseguir? 

Preenchido o questionário, passou-se a sua socialização, à discussão e à 

contextualização dos aspectos pontuados correlacionando-os à temática em estudo. 

Para subsidiar ainda mais o estudo, foi oferecido para leitura o texto Estilos 

Cognitivos de Aprender, que traz diferentes estilos de aprendizagem e suas características. 

Com vistas a articular as experiências e percepções tematizadas aos pressupostos 

teóricos, foi realizada a exposição dialogada sobre a Teoria da Atividade, com base 

nos textos de A. N. Leontiev, Actividad, Conciencia y Personalidad e L. S. Vygotsky, 

Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem, dos quais foi entregue síntese para 

leitura e aprofundamento dos professores. 

Na intenção de exemplificar situações pedagógicas vivenciadas em sala de 

aula do ensino superior, foi socializada uma experiência realizada com o Projeto Uso do 

Jornal (realizado no campus Joinville) e sua relação com os estilos de aprendizagem 

identificados no decorrer do desenvolvimento do referido projeto. 
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Foram muitos os relatos dos professores que participaram do encontro que 

expressaram ser novidade, ou aspecto ao qual não tinham atentado antes, os estilos 

de aprendizagem diferenciados e a necessidade de durante as aulas promover 

atividades diversificadas que contemplem e oportunizem a apropriação do conhecimento 

pelos acadêmicos. 

Como última proposta de atividade a ser realizada para o próximo encontro foi 

solicitado que cada professor buscasse elaborar um relato argumentando, segundo 

a teoria da aprendizagem estudada, com a seguinte indagação: qual seria o seu 

papel e do conteúdo de sua disciplina?  

O sétimo encontro do GPDC da EIB se deu no dia 05/11/2005, contando com 

nove participantes. 

O encontro foi iniciado com a socialização da proposta de atividade realizada 

como tarefa, a qual consistia na elaboração de um relato argumentando, segundo a 

teoria da aprendizagem estudada, qual seria o seu papel e do conteúdo de sua 

disciplina. Com base no solicitado, cada professor apresentou de forma sintética 

o relato produzido, o que desencadeou uma interessante discussão, desdobrando-

se em propostas de trabalho e parcerias entre os diferentes participantes. A reflexão 

produzida fomentou a elaboração de aulas com atividades diferenciadas e mais 

dinâmicas, considerando que formas diferentes de aprender solicitam formas diferenciadas 

de ensinar, havendo propostas dinâmicas e criativas, as quais oportunizaram trocas 

de experiências e sugestões entre os professores, à medida que iam descrevendo o 

planejamento delineado. 

Dando prosseguimento ao encontro, partiu-se ao tema que contemplou a 

Docência no Ensino Superior e Novas Metodologias, após a distribuição do texto 

"Metodologia da aprendizagem por projeto num paradigma emergente" de Eliane 

Mara Age José e Marilda Aparecida Behrens. Solicitou-se aos professores que 

individualmente fizessem a leitura e destacassem os pontos relevantes. 

Na continuidade foi feita, por meio de slides em power-point, a exposição 

dialogada e apresentação das concepções, das etapas e dos aspectos que 

compreendem a metodologia de projetos, considerando o paradigma emergente de 

aprendizagem, seguida da socialização e discussão dos aspectos destacados no 

texto na leitura prévia realizada pelos participantes. 
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Como última proposta de atividade, os professores, reunidos em grupos 

e referenciados nas etapas que abarcam o trabalho com metodologia de projetos, 

deveriam esboçar roteiros de trabalhos nas suas disciplinas adaptando-os à 

perspectiva contemplada. 

O registro e planejamento mais detalhado ficaram como atividade complementar 

a ser elaborada e trazida para o próximo encontro.  

O oitavo encontro do GPDC da EIB realizou-se no dia 19/11/2005, contando 

com doze participantes. A Avaliação da Aprendizagem constituiu o tema desse 

encontro, tendo por objetivo fundamentar o processo de avaliação da aprendizagem 

à luz das teorias pedagógicas e dos modelos de avaliação. 

Inicialmente foi solicitado aos professores que se reunissem em duplas e 

discutissem a partir dos seguintes questionamentos, à luz da prática pedagógica que 

desenvolvem: 

- Como tenho avaliado a aprendizagem de meus alunos? 

- O meu aluno tem conhecimento dos critérios que utilizo? Deve saber? 

- O que avalio? 

- Que concepção de avaliação está associada à forma como avalio? 

Após intensa discussão, os professores socializaram ao grupo suas percepções 

e experiências sobre o processo de avaliação, sendo questionados pela professora 

formadora acerca das atitudes adotadas, havendo questionamentos também nas 

formas e concepções adotadas entre os pares de profissão. 

Em continuidade, foi realizada a exposição dialogada com apresentação de 

modelos de avaliação de aprendizagem: da avaliação tradicional à avaliação formativa, 

processual e criterial. 

Na sequência, os professores foram convidados a participar de uma dinâmica 

de grupo; em pequenos grupos conversaram sobre o tema exposto e responderam o 

que é avaliar levando em conta sua prática. 

Concluída a atividade preencheram um formulário de autoavaliação, buscando 

identificar seu desempenho por meio de uma escala classificatória (variando entre 

geralmente faço e geralmente não faço) em relação a sua postura como professor 

do ensino superior, contemplando as seguintes questões: tomar posições decididas e 

decisivas; controlar o tempo das atividades; dirigir uma discussão; atender a uma justa 

concessão; iniciar as atividades com um breve input; procurar despertar a atenção e 
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incentivar a todos; avaliar expressões dos participantes; resumir aportes; permitir 

desvios do tema; participar dos intervalos com o grupo; animar a conversação com 

teses provocativas; fazer cumprir as regras do jogo; estimular e atentar às propostas 

de soluções dos participantes; deixar acontecer rivalidades entre os participantes, 

acalmar a quem perturba; frear os "sabe-tudo". Tudo isso tendo presente o fio condutor 

do conteúdo: não se desviar do tema; criar um ambiente propício ao desenvolvimento das 

atividades; conduzir formulações precisas; dar fechamento às ideias ou temas discutidos. 

Após o preenchimento da referida escala, ainda foi solicitado aos participantes 

que respondessem o que desejam ou devem mudar em seus desempenhos como 

professor? Os itens deveriam ser listados por ordem de importância e anotadas as 

atitudes que gostaria de melhorar ou mesmo modificar em situações futuras na 

moderação de grupos. 

Finalizando, foi distribuído para leitura e elaboração de mapa conceitual a ser 

entregue no próximo encontro, o texto "Avaliação formativa no ensino superior" das 

autoras Amândia Maria Borba, Cássia Ferri e Regina Célia Hostins (s.d.). 

O nono encontro do GPDC da EIB teve lugar no dia 03/12/2005, com quatorze 

participantes. A temática proposta para o encontro abrangeu a Relação Professor e 

Aluno no Ensino Superior: dificuldades e desafios, contemplando o propósito de: 

a) caracterizar a influência do relacionamento interpessoal entre professor-

aluno e o objetivo do processo ensino-aprendizagem levando em conta o 

paradigma educacional emergente na sociedade do conhecimento; 

b) definir posturas e estratégias docentes para a minimização de conflitos 

durante a dinâmica da relação professor-aluno. 

Como encaminhamento inicial, o professor formador promoveu uma reflexão 

por meio de questionamentos e exposição dialogada acerca das relações de afeto 

nas atividades e práticas pedagógicas no ensino superior. 

Dando continuidade, oportunizou-se um brainstorming sobre expectativas na 

relação professor-aluno, para identificar os pressupostos que fundamentam as 

concepções dos professores: 

- O que o aluno espera do professor? 

- O que o professor espera do aluno? 
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Na sequência, com base nas discussões desencadeadas, passou-se à exposição 

dialogada dos modelos pedagógicos e a definição de papéis de professor e aluno.  

A partir dos elementos teóricos contemplados, propôs-se a análise de incidentes 

críticos relacionados à atuação do professor diante de conflitos, a qual promoveu 

muitas discussões calorosas e contradições entre os participantes, tomando por 

referência percepções e experiências da docência. 

Para finalizar, foi proposta a avaliação coletiva do encontro mediante a identificação 

de pontos fortes, pontos fracos e sugestões. 

Foram entregues para leitura complementar e de aprofundamento os textos 

"Relações de afeto entre professor e aluno no ensino superior" de Rita Melissa Lepre 

do Portal www.psicopedagogia.com.br e "A neuroanatomia da liderança" de Daniel 

Goleman, Richard Boyatzis e Annie Mckee.  

O décimo encontro do GPDC da EIB realizou-se no dia 17/12/2005, com 

quinze participantes e a proposta para o encontro abrangeu a temática "Tornar-se 

um professor on-line", contemplando o propósito de: 

a) apresentar o AVA – Ambiente Virtual de Aprendizagem "Enturma da UNIVILLE"; 

b) elaborar aula no ambiente Enturma, constando de: cronologia, atividades 

docentes, atividades discentes, recursos didáticos, recursos tecnológicos 

e avaliação; 

c) praticar o uso das ferramentas: disco virtual; e-mail, mural e cronograma; 

d) desenvolver práticas de interatividade e colaboração: lista de discussão e 

fórum de modo efetivo com os professores; 

e) apresentar o blog e maneiras de utilizá-lo; 

f) construir e aplicar critérios de avaliação às atividades programadas. 

Considerando que o uso e a exploração do AVA pelos docentes e discentes 

requerem a adaptação operacional ao computador e superação de eventuais dificuldades 

psico-pedagógicas com a prática de computadores, o encontro foi organizado para 

favorecer a apropriação do processo de funcionamento das operações no AVA e 

desmitificar possíveis resistências a sua utilização. 

Inicialmente os professores foram convidados a fazer o registro e preenchimento 

do perfil pessoal no AVA, seguidos de breve apresentação pessoal. Após as apresentações 

cada professor verificou com quem possuía mais afinidades, buscando trocar mensagens 

entre si. 
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Na sequência foi solicitado que inserissem sua foto em comunidade criada. 

Na continuidade do encontro foi realizada a apresentação das ferramentas 

existentes no AVA e sua operacionalidade, assim como oportunizada a vivência das 

ferramentas disco virtual, e-mail e mural. 

Ainda na ocasião foram repassadas dicas sobre encaminhamentos importantes 

na utilização do fórum e grupos de discussão, seguidas pelo desenvolvimento de 

atividades pelos professores. Na mesma perspectiva, novas dicas sobre a utilização 

do blog e lista de discussão foram dadas, seguidas por práticas. 

Efetivadas essas atividades, os professores desenvolveram um esboço e 

apresentaram um plano de aula com cronograma, agenda e mural. 

No decorrer da apresentação houve várias discussões significativas contemplando 

o desenvolvimento da interatividade e suas dificuldades, pontuando como proceder 

com os alunos no encaminhamento das atividades: horários de atendimento, 

respostas aos e-mails, banco de dados dos trabalhos, linguagem a ser usada, 

silêncio dos alunos etc. 

Para finalizar o encontro, foram colocados em pauta os critérios de avaliação 

para cada ferramenta e atividade contemplados no decorrer do encontro e solicitado 

que os professores fizessem a avaliação do encontro e sua autoavaliação. 

Os professores consideraram muito válida a oportunidade de vivenciarem a 

experiência de interagir no AVA da UNIVILLE e à medida que surgiam as dúvidas 

poder esclarecê-las, planejando atividades que futuramente poderão ser aplicadas 

em sala de aula. 

3.2.2 Atando os fios: Tecendo análises acerca dos encontros do Grupo de 

Profissionalização Docente Continuada – Etapa Inicial (EIA e AIB) 

Os vinte encontros do Grupo de Profissionalização Docente Continuada que 

abarcaram o período denominado etapa inicial (EIA e EIB) constituíram uma fase 

importante no processo de formação docente na universidade.  

Embora historicamente a UNIVILLE sempre tenha se empenhado no sentido de 

promover encontros, palestras e oficinas com vistas a contemplar temáticas destinadas 
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à capacitação docente e de interesse dos professores que atuam nos diferentes 

cursos da instituição, a iniciativa foi inédita. Até esse período, as atividades promovidas 

sempre assumiram um caráter fragmentário e terminal, pois se restringiam somente 

ao período de fevereiro e julho – meses destinados a cursos de curta duração e 

atividades pedagógicas na tentativa de melhorar o desempenho docente. 

Dessa forma, especificamente no campus São Bento do Sul, à luz da proposta 

estruturada no campus de Joinville, foi iniciada a programação dos dez encontros 

anuais, mas na perspectiva de formação continuada, estabelecendo relações entre 

as abordagens trabalhadas e mantendo o mesmo grupo de professores discutindo 

temáticas nucleares à atuação docente no ensino superior. 

A proposta correspondeu a um grande desafio, sustentado pela Reitoria, por 

meio da Pró-Reitoria de Ensino que custeou horas semanais dos professores que 

atuaram como formadores no decorrer dos encontros. Esses profissionais, que se 

reuniam periodicamente, assumiram em duplas a responsabilidade de planejar, 

coordenar e avaliar os encontros realizados. Após cada encontro, eram colocadas em 

pauta as dificuldades enfrentadas, os avanços percebidos, as discussões relevantes, 

bem como acordadas estratégias para rever pontos que precisavam ser retomados, 

corrigindo rotas ou então atender às solicitações dos professores participantes do 

processo de formação.  

A Pró-Reitoria de Ensino da UNIVILLE também buscou subsidiar a estruturação 

do Grupo de Apoio Pedagógico (GAP) com a aquisição de literatura na área de formação 

de professores e outros volumes voltados às áreas de didática e metodologia no 

ensino superior para dar suporte às leituras e discussões desencadeadas, assim como 

oferecer material por empréstimo aos professores que tivessem interesse em aprofundar 

conhecimentos no campo do magistério superior e melhorar sua prática pedagógica. 

Embora houvesse boa intencionalidade, diretrizes e fundamentos teóricos para 

orientar o trabalho, não havia uma referência específica no que diz respeito a que 

forma e por meio de quais estratégias poderiam se materializar os encontros do 

grupo de profissionalização. A própria literatura da área de formação de professores 

traz aportes teóricos, reflexões e críticas importantes, mas não oferece roteiros que 

indiquem como fazer ou por onde iniciar o processo. Até porque, destaca-se que essa 

premissa desvirtuaria e comprometeria a concepção de formação continuada, pois 
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limitaria a construção de uma proposta personalizada e adequada aos protagonistas e 

ao contexto de cada instituição. 

Ao encontro dessa perspectiva está a argumentação de Cunha e Fernandes 

(1994, p.205) afirmando que 

A idéia de modelo é antagônica à concepção de produção de conhecimento, 
onde cada situação é única, mesmo que não seja inédita. É na contextualização 
vivida que se pode montar o trabalho. Pode haver princípios reguladores 
que auxiliam a ação, mas nunca modelos. 

A prerrogativa que norteava o processo de formação era o propósito de 

coletivamente discutir a docência no ensino superior, oferecer elementos teóricos 

para pensar a prática pedagógica e profissionalizar os professores na sua atuação 

acadêmica. Nessa guisa, os professores formadores, reunidos com a assessoria de 

uma pedagoga pesquisadora, especialmente contratada pela UNIVILLE para estruturar 

o programa de formação continuada de professores, definiram as temáticas a serem 

contempladas, buscando delinear concepções para fornecer unicidade à forma de 

trabalho dos diferentes formadores no decorrer dos dez encontros programados. 

A partir desse objetivo, conforme relatado nos diários de bordo, buscou-se 

mobilizar os docentes para discussões atinentes ao cotidiano universitário e a docência 

no ensino superior, abrangendo temas: "Eu, professor na UNIVILLE, A UNIVILLE e a 

sustentabilidade; Currículo: enfoque tradicional e globalizado, Paradigma da Ciência 

Moderna e Pós-Moderna, Metodologia Dialética em Sala de Aula, A Relação Professor 

e Aluno: desafios e dificuldades, Avaliação de Aprendizagem no Ensino Superior, 

As novas tecnologias de ensino: no ensino tradicional e no ensino a distância, 

Do programa de ensino ao programa de aprendizagem, Profissão docente e 

sustentabilidade, Repensando a Metodologia do Ensino Superior, Paradigma da 

Ciência Moderna e Pós-Moderna, O Paradigma da Complexidade na Educação – 

Visão Holística, As Inovações Pedagógicas, Tornar-se um professor on-line", sempre 

na intenção de construir concepções, desmistificar percepções equivocadas, superar 

problemas identificados e partilhar possibilidades de projetos e ações conjuntas e 

principalmente subsidiar os profissionais que iniciavam sua carreira na docência e 

reunidos se predispunham a discutir e buscar caminhos para ser professores no 

ensino superior. 
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Foram contempladas também questões relacionadas ao projeto pedagógico 

institucional, às políticas e diretrizes que regulam seu fazer cotidiano e os programas 

institucionais de avaliação, buscando contemplar a partir de um exercício de situamento 

institucional, o que julgava ser importante o professor que ingressasse na instituição 

conhecer, refletir e experenciar para que no transcurso do tempo pudesse rever suas 

concepções e práticas, melhorá-las e tornar-se/transformar-se como profissional 

docente a partir de sua atuação profissional. 

Do primeiro para o segundo ano da etapa inicial foram realizadas algumas 

inserções de temas e adequações julgadas pertinentes, com base nas avaliações e 

sugestões dos professores que participaram dos encontros e das próprias reflexões 

desencadeadas pelos professores formadores. No entanto, como as análises dos 

professores que fizeram adesão ao grupo de profissionalização docente continuada 

foram favoráveis, apontando para a importância de um espaço institucionalizado 

para discussões e construção de propostas pedagógicas, as alterações de um ano 

para o outro foram poucas. 

Essa perspectiva corroborava, também, as concepções da pesquisa-ação que, 

de acordo com Elliott (1998), investe na autonomia e capacidade dos professores de a 

partir de situações práticas do seu cotidiano de atuação produzir conhecimentos com os 

pares de profissão e minimizar problemas enfrentados por meio de reflexões 

sistemáticas.  

As atividades cuidadosamente preparadas para os encontros envolveram estudos 

individualizados e em grupos, leituras, produções textuais, estratégias e técnicas de 

ensino, dinâmicas de grupo e muitas discussões, sempre atentando para que os próprios 

encontros inspirassem a atuação dos professores em sala de aula, compreendendo 

que o conteúdo dos encontros era transcendido à medida que poderia fornecer 

referenciais relacionados à didática, à metodologia do ensino superior e à docência 

no ensino superior a cada situação apresentada. 

A tecedura dessa rede envolveu a trama de múltiplas relações, mesclando 

momentos de engajamento e dispersão, constituindo uma situação única, vinculando 

aspectos individuais e aqueles produzidos pelas relações coletivas. Nesse contexto 

se remete ao coletivo "entendido como instância que se constrói não com o igual, 

mas com o que é comum entre os indivíduos, nas suas diferenças, possibilidades e 

limitações" (CUNHA; FERNANDES, 1994, p.200). 
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Nesse enredamento é que se estabelecem construções singulares, tornando-

se referências e não modelos prontos, pois como experiência sustentada em 

conhecimentos peculiares não pode ser transferida. 

Assim, conforme explicitado nos diários de bordo, o processo vivenciado envolveu 

a superação de crenças, principalmente no que se refere à concepção de formação 

continuada, seus princípios e funcionamento, os quais foram vivenciados nos diferentes 

encontros, oferecendo referências que discutiam teorias de forma contextualizada. 

As próprias terminologias como PDI (Plano de Desenvolvimento Institucional), PPI 

(Projeto Pedagógico Institucional) e PPP (Projeto Político Pedagógico) passaram a ser 

utilizadas com maior compreensão por esses professores alinhados ao seu propósito. 

Outra temática bastante significativa e que mobilizou os docentes foram os paradigmas 

e os desafios que trazem ao processo ensino-aprendizagem, no sentido de superar 

modelos, práticas e formas de conceber o ensino superior, numa visão pluralista, 

integradora e de complexidade. 

O desafio que se apresentava aos professores formadores, além dos direcio-

namentos para o delineamento das temáticas e das abordagens, se constituía em 

planejar dinâmicas de trabalho que fornecessem elementos para os docentes planejarem 

suas rotinas de trabalho e a gestão das aulas contemplando diferentes perfis de 

aprendizagem, definindo objetivos e estratégias para avaliação, subsidiando o 

redimensionamento na sua atuação pedagógica. Dentre os diversos encontros, um 

dos que mais envolveu e trouxe reflexões foi o que discutiu a metodologia dialética, 

que, nos momentos de mobilização, análise e síntese e pelos elementos estudados 

nesta concepção, provocou a elaboração de interessantes propostas.  

Cabe destacar também a integração de profissionais de diferentes áreas do 

conhecimento, a abertura para o diálogo e a partilha de experiências que gradativamente 

foi se estabelecendo. Resistências e conflitos em face de perspectivas que desesta-

bilizavam os professores também surgiram, não foram poucas as ocasiões em que 

defesas a favor das aulas expositivas ou questionamentos em relação a novas 

perspectivas apresentadas eram postos até de forma incisiva. Ora reclamavam receitas 

e caminhos prontos a serem trilhados, ora se habilitavam para, a partir de suas 

experiências, investir em propostas inovadoras, construindo novos conhecimentos e 

envolvendo os colegas de profissão a também acreditarem que era possível ser diferente. 
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Pode-se considerar que houve comprometimento por parte dos professores 

com o cronograma de encontros, pois, conforme pode ser constatado nas listas de 

presença, houve quórum satisfatório nas datas programadas. Revelaram compromisso 

com sua formação, pois frequentaram as atividades da profissionalização docente 

continuada aos sábados no período matutino, sem remuneração para fazê-lo.  

A instituição, em contrapartida, procurou valorizar a participação dos professores, 

oferecendo ambientes agradáveis para realização dos encontros, saborosos coffees-

breaks e presenteando com livros de autores referenciados nos encontros os docentes. 

Além disso, ao final das atividades de cada ano foram emitidos certificados referentes 

às horas frequentadas pelo professor, sendo que essa carga horária recebe valorização 

especial nos processos seletivos internos para investidura na carreira acadêmica 

como professor efetivo. 

Normalmente os encontros aconteciam na mesma sala de aula da instituição, 

com exceção das oportunidades em que os professores trabalharam com mídias 

diferentes ou no ambiente virtual da instituição, tendo então o laboratório de informática 

por local de encontro. 

Nessa primeira etapa, envolvendo os vinte encontros, mesmo considerando a 

mobilização institucional para a participação dos professores, ficou bem expressa 

nas respostas obtidas nas atividades já anteriormente relatadas nos diários de bordo, 

realizadas em grupo, a clareza que os professores que fizeram adesão ao programa 

de formação continuada tinham sobre sua participação na profissionalização docente. 

Quando perguntados por que estavam se dispondo a participar do programa, responderam 

algumas questões e as socializaram aos colegas, das quais destacamos: 

- gosto de aprender e compartilhar conhecimentos, visões e experiências; 
- obter novos conhecimentos; 
- quero enriquecer meu conhecimento e aprender mais com os colegas; 
- quero crescer, evoluir como professor, instrutor e como ser humano também; 
- necessito aperfeiçoamento constante, quero mudar minha prática pedagógica 

para que meus alunos aprendam mais comigo; 
- para reciclar meus conhecimentos e ficar cada vez mais flexível às mudanças, 

principalmente quebrar paradigmas existentes; 
- busco melhorar minha prática na docência universitária; 
- na função de educar preciso renovar, buscar e aprender sempre mais; 
- me desenvolver como educador, conhecer outros professores. Aprender. 

Aprender. 
- é preciso estar constantemente buscando novos conhecimentos; 
- acredito ser esta, a forma de adquirir novos conhecimentos e aprimorá-

los no dia-a-dia; 
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- quero aprender a aprender, melhorar profissionalmente abrindo novas 
perspectivas no processo ensino-aprendizagem, conhecer pessoas e 
trocar experiências. 

- quero contribuir com o desenvolvimento da organização (além do meu próprio 
desenvolvimento pessoal e profissional) objetivando sua missão e visão. 

- trocar experiências buscando evolução no papel do professor como 
agente de mudanças;  

- buscar entender o processo de aprendizagem; 
- gosto de aprender e sei da importância de estarmos adquirindo novo 

conhecimento; 
- quero aperfeiçoar em todas as técnicas de ensino e trocar ideias com os 

demais colegas afim de melhorar sempre o processo de fazer o "aprender"; 
- acredito na permanente evolução do homem, sendo assim, pretendo 

evoluir e melhorar nas técnicas de docência. 

As argumentações apresentadas revelam a consciência por parte dos professores 

sobre a necessidade de atualizar-se, buscar novos conhecimentos, partilhar experiências 

e preparar-se continuamente para a docência. Destaca-se a convergência dessa 

atitude com a preocupação com a aprendizagem dos alunos e a busca por melhorias 

na prática pedagógica confirmando a predisposição dos professores aos processos 

de profissionalização docente quando ofertados institucionalmente. 

Há afirmações que dão especial enfoque à necessidade de buscar conhecimentos 

didáticos e sua aplicação na sala de aula, considerando, portanto, que somente os 

conhecimentos específicos que possuem em determinado campo de atuação não 

são suficientes para atuarem como professores e os conhecimentos que adquiriram 

no cotidiano da profissão, embora forneçam referenciais de aprendizagem e aportes 

significativos sobre a sala de aula e o magistério, não são suficientes para assegurar 

a competência pedagógica.  

As convicções sobre a docência apresentadas no início do programa puderam ser 

revisitadas, o que pode ser constatado nas afirmações que os professores registraram 

em atividade desenvolvida em grupos também nos encontros relatados, que em 

função disso não possuem identificação específica, conforme segue: 

- transformação permanente; 
- professor não deve transmitir conhecimento, mas ensinar o outro a 

aprender a fazer, a ser, a buscar o conhecimento por si próprio, além de 
estar aberto a aprender também, ele, o professor; 

- aprender a aprender cada vez mais; 
- contribuir para a formação profissional e humana de nossos semelhantes, 

bem como meu próprio crescimento; 
- construir o conhecimento com os alunos ao invés de transmiti-los; 
- transmitir e compartilhar os conhecimentos práticos e teóricos por mim 

adquiridos; 
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- o aprender é uma busca ilimitada e através da docência podemos contribuir, 
com uma das formas para um mundo melhor; 

- trata-se de um sacerdócio e talvez por isso tenha me identificado com ela; 
- a melhor maneira de mudar o mundo, educar, transmitir e dividir 

conhecimentos; 
- desenvolver a análise crítica que conduza à reflexão: provocar mudanças 

com disciplina para que o aluno continue o seu aprendizado; 
- continuar aprendendo com os alunos; 
- é um processo dinâmico, indissociável da busca contínua de formação 

teórica e prática; 
- criar a reflexão nos alunos, buscar sempre interagir com os alunos no 

intuito de gerar a sede do "saber/buscar/aprender"; 
- interação aluno/professor, interação na vida pedagógica/vida prática; 
- atividade de vital importância, sem a qual não há evolução. Necessita de 

franqueza, respeito e diálogo entre professores e alunos. 

Fica explícito que os professores compreendem que assumir a docência 

como profissão solicita identidade profissional no magistério e, como defendido 

anteriormente por Carmona (1993), essa identidade profissional é construída 

individualmente, mas também pela mediação coletiva – tanto dos pares de profissão 

quanto dos alunos. Nesse processo de profissionalização, paralelo ao desempenho 

da profissão, ficou favorecida aos professores a apropriação das normas e dos 

valores peculiares à docência no ensino superior e que geram, em decorrência, 

confrontos e questionamentos. 

Os confrontos e questionamentos por sua vez geram discussões, as quais pela 

desestabilização conduzem ao aprofundamento de conhecimentos, ao investimento 

em constantes estudos e à busca pela ampliação da formação, como expresso pelos 

professores. 

Suas percepções também confirmam a inserção social da profissão que os 

leva a assumir outras funções, dentre elas a participação social na comunidade, 

desenvolvendo postura proativa, motivação, atuando como agente de mudança, 

inovador, convivendo com a incerteza e lidando com situações indeterminadas, que 

envolve a tomada de decisões rápidas de ensino perante esses contingentes, negociando 

com eles e buscando soluções ao enfrentá-los. 

Há, no entanto, ainda informações que apontam concepções desvirtuadas, 

tomando a docência como mera transmissão de conhecimentos, compreendendo 

ensinar como sacerdócio, as quais são registradas por três professores, indicando 

portanto, para a necessidade do trabalho estruturado direcionado ao grupo de formação 

docente continuada investindo na fundamentação de novas perspectivas. 
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Como os professores que constituíram o grupo de profissionalização docente 

etapa inicial na sua maioria já possuíam experiência anterior de pelo menos um ano 

na docência no ensino superior, houve bastante segurança e convicção em relacionar 

ainda na mesma atividade já referida o que os satisfaz na sua prática pedagógica, 

dos quais receberam especial deferência:  

- prazer de ensinar o novo através da troca de experiências; 
- poder transformar, modificar o comportamento dos alunos; 
- o pensar científico; 
- aprender constantemente, não ter rotina, pois cada aula é um desafio, somar; 
- meu jeito de ser e de me relacionar com meus alunos na construção do 

conhecimento; 
- a manifestação dos alunos com o compromisso com a aprendizagem; 
- quando construo o conhecimento junto com o aluno; 
- meu comprometimento com o ensino e com o educando; 
- alunos questionadores, assuntos novos a serem estudados, trabalhar na 

universidade, contribuir na formação de outros professores, contribuir na 
formação de outros seres humanos; 

- não apenas entregar o conhecimento pronto e acabado, mas ensinar a 
pensar, justificando a importância do conteúdo; 

- receber o feedback dos alunos, podendo contribuir para a criação de um 
melhor senso crítico da sociedade. 

A identificação com a profissão docente fica evidenciada, assim como a extensão 

e complexidade da profissão, além de aparecer um movimento de cada professor 

com vistas ao significado que atribuem a sua prática. Como argumentou Pimenta 

(1999), o docente como ator e autor constrói sua identidade profissional à medida 

que elabora suas representações e seus saberes, se situa no mundo e o sentido que 

ele próprio tem na vida de professor e nas relações que ao atuar estabelece.  

Como registrado anteriormente, constata-se o reconhecimento por parte dos 

professores em relação à necessidade de formação pedagógica e que trazem 

expectativas no que se refere ao processo de profissionalização docente, as quais 

guardam coerência com a proposta que fazem adesão e às necessidades de 

atuação no ensino superior, das quais retoma-se: 

- perfil do aluno moderno; 
- a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão: o processo de 

construção desse tripé na sala de aula, na aula e não dissociado; 
- técnicas de ensino e discussões sobre o comportamento humano; 
- experiências práticas de atividades profissionais; 
- todos os subsídios necessários à melhoria da docência; 
- perfil de um bom professor para a formação, aprendizado do aluno, cidadão; 
- técnicas de ensinagem, especialmente avaliação; 
- ética, conceito ou linha pedagógica da UNIVILLE; 
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- oportunidades de aprendizagem; 
- a análise crítica e controle//intermediação em debates, dinâmicas de trabalho 

que facilitem a integração de alunos e professores, e a linguagem que 
conduza ao comprometimento com o aprender; 

- oportunidade de aprendizado e inovação; 
- técnicas e dinâmicas; 
- os aspectos de avaliação do aluno; 
- experiências pedagógicas; 
- oportunidades de trocas de experiências docentes, fundamentação teórica 

consistente para reflexões que realmente promovam, desafiem mudanças 
positivas em minha prática docente; 

- a criação de uma "interdisciplinaridade" entre todos os colegas de trabalho, e 
que grupos como este sejam criados sempre para fazer o pensar em grupo; 

- incentivos à educação continuada do professor não apenas visando a 
atualização do mesmo, mas fundamentalmente seu crescimento. 

As indicações postas fornecem elementos para orientar a atuação dos formadores 

de professores, apontam possíveis lacunas no conhecimento e atuação na profissão 

docente. Em contrapartida, alguns registros revelam certo pragmatismo e imediatismo, 

no sentido de compreender que o programa de profissionalização poderá resolver e 

dar respostas às múltiplas questões que desafiam ou limitam a atuação docente, a 

exemplo de afirmações como "todos os subsídios necessários à melhoria da docência" 

e "a criação de uma interdisciplinaridade entre todos os colegas de trabalho".  

É interessante observar como muitas das inquietações que os professores 

apontam como situações expressas pelos alunos acabam sendo reproduzidas por eles 

mesmos no decorrer de atividades, talvez até pela ansiedade em enfrentar ou minimizar 

as dificuldades que encontram. Mas, de forma geral, as sugestões elencadas 

fornecem referenciais que, ao serem legitimados pelo grupo, se revestem de um 

estatuto diferenciado para ser trabalhado, autorizado pelo grupo, sendo que, à medida 

que os encontros eram planejados se pode fazer inserções e correções para atender 

às solicitações que emergiram dos professores.  

Os elementos apresentados e as discussões promovidas no decorrer dos 

encontros ainda serão posteriormente discutidos e constituirão referenciais para análises 

das tramas que foram se tecendo na trajetória da pesquisa, principalmente a partir 

dos relatos obtidos nas entrevistas episódicas realizadas. 
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3.3 DIÁRIOS DE BORDO DO GRUPO DE PROFISSIONALIZAÇÃO DOCENTE 

CONTINUADA – ETAPA AVANÇADA (GPDC – EA)  

Na etapa denominada inicial do grupo de profissionalização docente continuada, 

haviam sido contemplados pelo programa todos os professores do campus, com 

exceção daqueles que lecionam há mais tempo na instituição, os quais são professores 

concursados e não quiseram participar do processo. Os professores contratados 

como colaboradores passaram a ser convocados a participar da profissionalização 

via resolução.  

Ao término dessas etapas, como houve a manifestação dos professores para 

que não fossem interrompidos os encontros, decidiu-se dar continuidade ao processo, 

ao qual se denominou etapa avançada e foi estendido o convite de participação a 

todos os professores.  

O que diferenciava esta etapa da anterior era a proposta de não haver um 

cronograma de encontros com temáticas preestabelecidas para estudo pelo Grupo 

de Assessoramento Pedagógico (GAP), mas o propósito de os próprios professores 

atuarem como investigadores de suas práticas, pautados nos pressupostos da 

pesquisa-ação, dispondo-se a investigar e pesquisar com base nas demandas e 

necessidades emergidas da sala de aula e da ação pedagógica desenvolvida, 

propondo intervenções para as situações identificadas. 

Apesar da pré-disposição dos docentes, o desafio estava em mobilizá-los para 

o compromisso de migrarem de uma postura mais passiva para uma postura mais 

ativa e questionadora, aventurando-se nas sendas da pesquisa, fazendo conexões 

da prática que efetivam com a teoria estudada. A complexidade residia na mudança 

de concepção acerca do grupo de profissionalização e solicitava a migração de uma 

perspectiva de quem participava dos encontros somente em busca do como fazer e 

de atualização para uma perspectiva de protagonismo, de compromisso consigo 

mesmo, com os pares de profissão, com os alunos e a universidade. Isso, no sentido 

de compreender que é necessário criar para pesquisar, transcendendo os procedimentos 

de comparar, problematizar, observar com outras lentes os mesmos "objetos". 

O quadro que segue apresenta os três anos que corresponderam à etapa 

avançada do Programa de Profissionalização Docente Continuada: 
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Etapa  Encontros 
Professores Contemplados 

Inscritos Concluintes 

Avançada    

2006 05 23 17 
2007 05 24 16 
2008 05 22 16 

TOTAL 15   

Quadro 3 - Programa de Profissionalização Docente Continuada da UNIVILLE 
campus São Bento do Sul - 2006-2008 

3.3.1 Diários de bordo do Grupo de Profissionalização Docente Continuada – 

Etapa Avançada do ano 2006 EAA (Etapa Avançada A) 

No ano de 2006 foram realizados cinco encontros, sendo apresentados os 

registros das atividades desenvolvidas. 

O primeiro encontro do GPDC da EAA ocorreu no dia 27 de maio de 2006 e como 

principal discussão que orientou o grupo que se reuniu pela primeira vez a partir de 

uma proposta diferenciada, que agora não possuía mais pautas preestabelecidas 

com temas definidos para estudo pelo GAP (Grupo de Assessoramento Pedagógico), 

mas se dispunha a investigar e pesquisar com base nas demandas e necessidades 

emergidas da sala de aula e da prática pedagógica desenvolvida, esteve a temática: 

"Ofício de docente – caminhos a serem percorridos". 

Inicialmente foi solicitado aos professores que respondessem questões 

diagnósticas em duplas, as quais poderiam nortear o trabalho iniciado e contribuir 

para evidenciar quais as abordagens que deveriam ser priorizadas no trabalho do 

grupo como investigadores que partem de sua prática pedagógica em busca de 

pesquisá-la à luz da teoria do campo educacional. 

Após preenchimento das questões os professores socializaram ao grupo suas 

concepções e percepções sobre a docência no ensino superior: 

1. Como me vejo/percebo como docente do ensino superior? 

2. Quais os principais desafios que enfrento na profissão? 

3. Como o grupo de Profissionalização Docente contribui para a atuação docente? 

Após socialização e discussão acerca das percepções e concepções dos 

professores sobre as questões propostas, foi sugerida a leitura e posterior contextualização 
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das ideias do texto "Docência no ensino superior: construindo caminhos" da autoria de 

Selma Garrido Pimenta, Léa das Graças Camargos Anastasiou e Valdo José Cavallet.  

O referido texto contempla muitos dos elementos apontados pelos professores 

durante seu relato e subsidia reflexões acerca da profissão docente no ensino superior.  

Como não houve tempo para delimitar as temáticas a serem abordadas nos 

encontros programados para 2006, ficou como atividade reflexiva a ser desenvolvida 

para o próximo encontro sob a responsabilidade de cada professor e professora, a 

partir de sua prática pedagógica identificar pontos que gostaria que fossem trabalhados 

pelo grupo de pesquisadores. Considerando-se que uma das questões-chave que 

orienta o processo de ensinar e aprender no ensino superior implica selecionar 

informações e transformá-las em conhecimento, envolvendo as estratégias pedagógicas 

para favorecer esse processo, ficou combinado que cada professor buscaria selecionar 

para o próximo encontro textos que contemplassem a diferenciação entre 

transmissão de informações e produção de conhecimento no ensino superior. 

O segundo encontro do GPDC da EAA aconteceu no dia 1.o de julho de 2006. 

Estiveram presentes dezessete professores e, para esse encontro, os professores 

participantes do grupo ficaram incumbidos de pesquisar textos que contemplassem a 

abordagem tratando de transmissão de informação e produção do conhecimento. 

Inicialmente foi proposta uma discussão pontuando o papel do ensino superior, 

seus processos de formação para cidadania, atuação social e as grandes exigências 

e demandas vindas do mercado de trabalho. 

Como somente dois professores trouxeram textos nessa perspectiva, o grupo 

acordou que seria apropriado realizar um brainstorming inicial sobre o conhecimento 

prévio que cada professor possui acerca da temática, para que, após sintetizando 

em tópicos, fosse possível dar um tratamento mais adequado às concepções vigentes 

na UNIVILLE campus São Bento do Sul. 

Os professores afirmaram que de forma geral nas aulas ainda impera o 

tecnicismo, também por parte do professor, mas principalmente no perfil dos alunos que 

têm dificuldade em integrar conhecimento acadêmico à vida em sociedade. Surgiu a 

sugestão de planejar um trabalho interdisciplinar, para favorecer essa apropriação, 

integrando disciplinas e cursos, aproximando mundo acadêmico e mundo laboral. 

Da discussão do grupo, emergiu também outro questionamento: ensinamos a 

pensar ou a reproduzir? 
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É complexo promover a intersecção da sociedade, com a universidade e mundo 

laboral, gerando conflitos difíceis de serem administrados, pois trabalhar em equipe 

é um exercício muito desafiador, implicando também lidar com vaidades humanas. 

O grupo destacou a dificuldade em lidar com pessoas e ao mesmo tempo as 

limitações por parte do corpo docente em criar condições e oportunizar estratégias 

para produção de conhecimento. Daí porque se torna mais fácil, até pelos modelos 

internalizados que influenciam a atuação profissional, trabalhar somente no repasse 

de informações. 

Observou-se que como grupo há necessidade de fortalecer o trabalho de 

pesquisa, buscando maior compreensão acerca da função da universidade e de seu 

compromisso com o ensino, a pesquisa e a extensão. À medida que a universidade 

ampliar sua atuação, deixando de enclausurar-se em si mesma, desenvolvendo 

trabalhos e parcerias com a sociedade favorecerá a produção de conhecimentos 

contextualizados, significativos e articulados. 

Também surgiu como sugestão trabalhar a partir da abordagem da metodologia 

de projetos, otimizando atividades voltadas aos Trabalhos de Conclusão de Curso e 

de Estágio, delimitando linhas de pesquisa para os cursos e intensificando as ações 

que conduzam à produção e não somente à reprodução de conhecimento.  

Ao término das atividades ficou definido que para o próximo encontro se 

trariam sínteses para apresentação ao grupo com base no tema de discussão do 

encontro "Informação/reprodução versus produção de conhecimento", tendo os 

pesquisadores por propósito aprofundar seus conhecimentos para subsidiar projetos 

pilotos e inovações pedagógicas, dando celeridade a ações do grupo de pesquisa. 

Foram sugeridas algumas questões norteadoras para facilitar a pesquisa 

teórica visando fundamentá-la a partir de outros textos/fontes: 

- Quando repasso informação e quando produzo conhecimento em minhas 

aulas? 

- Que práticas são adotadas na Universidade que contemplam apenas a 

disseminação de informações? 

- O que é informação e o que é conhecimento? 

- Em que oportunidades na universidade você se percebe como instrumento 

de produção de conhecimento? 
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- Quais são as práticas pedagógicas vigentes na universidade? O que se 

está fazendo para avançar? 

Finalmente, ficou acordado o compromisso de produzir apresentações em 

power-point ou sínteses para apresentação, discussão, aprofundamento de estudos 

e direcionamentos da sequência de atividades no próximo encontro. 

O terceiro encontro do GPDC da EAA aconteceu no dia 30 de setembro de 

2006, contando com a presença de treze professores. 

Conforme acordado no último encontro do grupo de professores-pesquisadores, 

os participantes selecionaram textos, livros, artigos e os resenharam, para, por meio 

de sínteses elaboradas no power-point, apresentar os principais elementos que os 

constituem ao grupo, com base nas temáticas orientadoras da discussão e foco de 

investigação identificada pelo grupo – "Transmissão/reprodução de informações 

versus produção de conhecimento", na intenção de aprofundar conhecimentos, 

definir indicadores e posteriormente subsidiar a elaboração de projetos pilotos e 

inovações pedagógicas, dando celeridade às ações do grupo de pesquisa. 

Os textos escolhidos para socialização e discussão com o grupo foram na sua 

maioria trabalhados a partir da parceira em duplas dos professores: 

- Educação para a vida: conhecimento é mais do que informação (Autor: 

Eugênio Mussak). 

- Epistemologia do conhecimento e ciência da informação: uma retomada 

histórica com foco no papel da universidade geração de conhecimento na 

sociedade da informação (Autora: Tereza Raquel Merlo). 

- Considerações em torno do significado do conhecimento (Autora: Siomara 

Borba Leite). 

- Integração entre inteligência competitiva, gestão do conhecimento e visão 

de futuro: reflexão sobre um sistema de prospecção tecnológica e do 

conhecimento para o setor de ciência, tecnologia e inovação brasileiro 

(Autores: Claudia Canongia, Dalci M. Santos, Marcio M. Santos e Mauro 

Zacktewicz). 

As sínteses apresentadas pelos professores focalizaram prioritariamente os eixos 

norteadores repassados no último encontro para orientar o processo de pesquisa, 

dos quais podem-se destacar as principais discussões desencadeadas: 
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- estratégias para separar as informações que interessam das que não 

têm utilidade; 

- como transformar a avalanche de informações em conhecimento de verdade; 

- o cérebro humano é seletivo, abre-se para receber as informações que 

pertencem aos seus centros de interesse, e bloqueia a entrada daquelas 

que estão distanciadas dos mesmos; 

- conhecimento é informação com significado, capaz de criar movimento, 

modificar fatos, encontrar caminhos, construir utilidade, fabricar beleza; 

- para Jean Piaget, não se pode transferir conhecimento, mas pode-se construí-lo; 

- cada pessoa constrói seu próprio conhecimento utilizando as informações 

como unidades morfológicas; 

- se for compreendido o significado de uma informação, pode-se transformá-la 

em conhecimento; 

- conhecimento é algo pessoal, propriedade de quem o possui, e não pode 

ser transferido com todas as suas características, sentimentos, detalhes e 

significados de uma pessoa para outra; 

- as informações podem ser transferidas e a partir delas outra pessoa 

poderá construir seu próprio conhecimento; 

- além da informação, a percepção do significado e a criação de um elo afetivo 

são os dois elementos necessários para a construção do conhecimento; 

- a universidade é a principal instituição responsável pela geração e mediação 

do conhecimento – faz a consolidação de um ambiente democrático e de 

livre produção e reflexão sobre os aspectos sociais; 

- "o conhecimento é entendido como a consciência e a compreensão de um 

conjunto de informações e de como elas podem ser usadas" (MERLO, 2006). 

Não houve tempo hábil durante o encontro para a socialização de todos os 

textos trazidos como contribuição pelos professores-pesquisadores, principalmente 

considerando as acaloradas discussões produzidas, e ficou então combinado que os 

professores que não conseguiram socializar trariam o material e haveria continuidade 

do processo no próximo encontro. 

O quarto encontro do GPDC da EAA realizou-se em 28 de outubro de 2006, 

contando com a presença de quinze professores. 



 

 

164

Deu-se prosseguimento ao processo de socialização das sínteses em power-

point dos artigos e textos contemplando a discussão e foco de investigação do grupo de 

pesquisa sobre "Transmissão/reprodução de informação e produção de conhecimento". 

Os textos apresentados foram: 

- Ciência da informação e cognição humana: uma abordagem do proces-

samento da informação (Autora: Dulce Amélia Neves). 

- Construção do conhecimento, criatividade e contexto sociocultural (Autora: 

Laura Marisa Carnielo Calejon). 

- Construção do conhecimento – uma abordagem fenomenológica – em 

busca da aprendizagem significativa (Autora: Elisabeth Pinheiro Ivaninski). 

- Consumo ou construção: as habilidades e competências da formação 

de psicólogo pelos alunos de graduação (Autora: Maria Gabriela dos 

Santos Pereira).  

Pode-se destacar dos principais elementos enfatizados e desencadeadores 

de discussões e reflexões nas apresentações, as seguintes perspectivas: 

- a criação de competências e da capacidade dos professores e discentes em 

gerar e utilizar o conhecimento que, constantemente precisam ser procuradas, 

alcançadas, compreendidas, aplicadas, refinadas e lapidadas dependem 

de um processo que pode ser sistematizado pela gestão do conhecimento; 

- aquilo que as pessoas sabem coletivamente configura combustível que permite 

à universidade sobreviver; 

- parte-se dos dados e do entendimento de suas relações, para, por meio de 

programas e sinais gerar informações e por conseguinte gerar o entendimento 

de padrões, para, pela apropriação de signos e regras, produzir conhecimentos, 

os quais permitem o entendimento de princípios, envolvendo símbolos e 

conceitos e gerando sabedoria e competência; 

- geração de conhecimento ou transmissão de informação na universidade? – 

muitas vezes é a reflexão interna do ser humano que irá gerar o conhecimento; 

- é necessário favorecer a formação de um aluno que saiba dirigir sua 

própria aprendizagem, amplificar suas qualidades pessoais e utilizar as 

oportunidades que a tecnologia oferece; 

- a reflexão interna do ser humano gera conhecimento; 
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- o processo de produção do conhecimento é uma atividade complexa em 

que não só é preciso considerar a determinação histórica imediata, mas, 

também, é preciso levar em conta a concepção de mundo que antecede, 

de modo atemporal e a-espacial, perpassando todas as ações do homem, 

incluindo a ação de desvelamento do real; 

- a análise e a evolução das relações atuais entre a universidade e o mercado 

de trabalho contribuem para a revisão da própria instituição universitária e 

a forma como se relaciona com o conhecimento; 

- construir conhecimentos e aprender são processos marcados pelo contato 

com o novo; 

- o mercantilismo e a competição são apontados como mecanismos que 

levam à percepção do conhecimento como um meio de conseguir notas, 

competir e eliminar adversários; 

- para o aluno o conhecimento deixa de ser valioso em si e adquire o valor 

de produto a ser adquirido; 

- o conhecimento se define na subjetividade humana, quando estabelece 

relações entre os elementos da realidade e o sentido que estes elementos 

têm para ele; 

- a universidade é o local por excelência para produção do conhecimento; 

- o conhecimento é um modo de ser do próprio ser humano; 

- o aluno como sujeito do conhecimento precisa participar ativamente de 

sua construção; 

- o aluno precisa deixar de ser consumidor do conhecimento para compreender 

o processo de sua construção. 

Após as apresentações, buscou-se fazer sínteses e em conjunto definir como 

seriam desdobrados os elementos identificados. 

Emergiu do grupo a sugestão de a partir dos elementos identificados produzir no 

próximo encontro um instrumento de pesquisa que abarque as questões contempladas 

a ser aplicado com os professores que atuam nos cursos de graduação da UNIVILLE 

campus São Bento do Sul, na intenção de verificar quais são suas concepções, 

práticas e seus encaminhamentos pedagógicos no que tange à transmissão de 

informações e produção de conhecimento no ensino superior. 
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Assim sendo, ficou acordado que para o próximo encontro os professores-

pesquisadores procurassem elaborar questões acerca da temática para em grupo 

fomentar discussões e a elaboração do mencionado instrumento de pesquisa.  

O quinto encontro do GPDC da EAA aconteceu no dia 18 de novembro de 

2006 e estiveram presentes dezesseis professores. 

No último encontro do ano, buscando retomar aspectos estudados no decorrer 

dos encontros do grupo, apresentou-se a síntese dos principais elementos identificados 

no processo de seleção de textos, leituras, resenha e construção de sínteses sobre 

transmissão de informação e produção de conhecimento no ensino superior. 

Na sequência, conforme havia sido combinado, os professores se reuniram 

em grupos para discutir as questões centrais pontuadas e a partir delas elaborar um 

instrumento de pesquisa a ser aplicado com os professores que atuam nos diferentes 

cursos de graduação do campus São Bento do Sul, buscando identificar concepções, 

práticas e intencionalidades pedagógicas no seu fazer docente. 

Após o trabalho em grupo e considerando a produção prévia que alguns 

professores já haviam estruturado, o grupo voltou a reunir-se para discussões e 

finalização da proposta. 

Foram intensas as argumentações e um exercício complexo o de consenso 

acerca dos eixos a serem contemplados. Ficaram ao final definidas cinco dimensões 

e em cada dimensão questões a serem assinaladas pelos professores seguindo os 

parâmetros da escala de Likert. As dimensões inseridas foram: ambiente que incentive 

a aprendizagem, democratização da informação, visão sistêmica, ação mediadora, 

objetivo compartilhado e caracterização do profissional. 

Houve uma cisão grande no grupo, enquanto uns consideraram mais apropriado 

aplicar o instrumento elaborado, outros entendiam ser mais adequada a realização 

de uma entrevista, pois, embora seja mais trabalhosa, consegue captar aspectos 

mais subjetivos e atender aos objetivos de pesquisa do grupo. 

Não havendo a convergência de concepções acerca do propósito de pesquisa 

com os instrumentos a serem utilizados, propôs-se como atividade do período de 

férias uma reflexão mais aprofundada e a posterior retomada dessa discussão no 

primeiro encontro do ano de 2007.  
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3.3.2 Diários de bordo do Grupo de Profissionalização Docente Continuada – 

Etapa Avançada do ano 2007 EAB (Etapa Avançada B) 

No ano de 2007 ocorreram cinco encontros, sendo apresentados os registros 

das atividades desenvolvidas. 

Durante o mês de abril e primeira quinzena de maio de 2007, os professores 

da Universidade da Região de Joinville - UNIVILLE campus São Bento do Sul 

receberam ofício-convite para participar da continuidade dos trabalhos do grupo de 

profissionalização docente avançado (iniciado em 2006), com a previsão das datas 

de encontro totalizando cinco dias (com períodos de quatro horas acrescidos de 

atividades de leituras, pesquisas e elaborações), registrando os recebimentos em 

protocolo assinado por todos os professores.  

Para confirmação da participação, aos referidos professores que quisessem 

optar por inserir-se no programa foi solicitada a entrega da ficha de inscrição no 

Centro de Apoio Pedagógico (CAP).  

O citado programa destinou-se aos professores dos diferentes cursos de 

graduação da UNIVILLE e tinha por objetivo no decorrer do ano letivo reunir os 

professores, para mediante o processo de leituras, reflexões, atividades em equipe e 

pesquisa, investir no aprofundamento de estudos sobre a docência no ensino 

superior, buscando subsidiar e instrumentalizar a práxis pedagógica, na intenção de 

agregar qualidade ao trabalho desenvolvido, promovendo gradativas mudanças e 

inovações pedagógicas nos cursos de graduação.  

Fizeram a inscrição, por livre adesão ao programa de profissionalização 

docente avançado para o ano de 2007, 24 professores, os quais atuam nos cursos 

de graduação de: Engenharia de Produção Mecânica, Direito, Ciências Contábeis, 

Administração de Empresas e Comércio Exterior. 

O primeiro encontro do GPDC da EAB realizou-se no dia 26/05/2007, contando 

com vinte e um participantes. 

A pauta das discussões foi encaminhada tendo em vista a mobilização para a 

importância de, como grupo que quer pesquisar educação superior, discutir o trabalho 

docente na universidade, seus desafios e oportunidades, voltar-se principalmente à 
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busca para fundamentar as práticas pedagógicas realizadas e avançar no sentido da 

construção coletiva de inovações pedagógicas.  

Foram dadas as boas-vindas, agradecidos o engajamento e comprometimento 

de todos os presentes e inicialmente oportunizado aos participantes expressar suas 

expectativas, angústias e necessidades, para em conjunto buscar partilhar propostas e 

propósitos, os quais por meio de ações conjuntas poderão estruturar um planejamento 

integrado das atividades a serem encampadas pelo grupo de profissionalização 

durante o ano de 2007. 

Como sugestões e comentários dos professores emergiram os seguintes pontos: 

- o fato de os professores terem sido convidados para participar do grupo e 

não convocados gera um sentimento diferenciado em relação a outras 

atividades realizadas, pois a adesão espontânea facilita o engajamento 

das pessoas; 

- intensa necessidade de conjuntamente encontrar caminhos, adequações 

metodológicas e concepções teórico-práticas que permitam promover a 

convergência entre ensino, pesquisa e extensão para desdobramento/ 

trabalho efetivo em sala de aula, pois esses princípios não se encontram 

encadeados na práxis pedagógica dos professores, são tópicos constantemente 

apontados como insatisfatórios na avaliação institucional dos docentes e 

há interesse em pesquisar formas de promover essa articulação; 

- outra questão levantada se refere à consciência de que é extremamente 

importante destinar tempo à reflexão, ao trabalho integrado, à troca de 

experiências, partilha de dificuldades e possibilidades, mas se enfrenta uma 

"crise de tempo", que pela sobrecarga de atividades limita a disponibilidade 

de dedicar um tempo à reflexão e respectiva construção de novas formas 

de trabalhar; 

- em resposta a essa dificuldade sentida e partilhada por todos os presentes, 

emergiu a reflexão acerca da importância de mudarmos a postura e criarmos 

uma nova cultura, pois continuaremos a obter os mesmos efeitos se não 

modificarmos as formas de agir e constatamos as consequências no dia a 

dia da sala de aula; 

- destacou-se também a necessidade de perceber que, como processo de 

formação profissional e pesquisa, as mudanças e a transição são lentas, e 
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que os resultados e desdobramentos do processo que nos dispusemos a 

construir não aparecem rapidamente; são fruto de idas e vindas, avanços e 

recuos, envolvendo um processo de maturação, sendo que na sociedade 

imediatista em que vivemos surge o descompasso entre as expectativas e 

sua contemplação, o que exige redobrado investimento e perseverança; 

- outra reflexão trazida diz respeito à coresponsabilização de todos os 

participantes, pois o formato do grupo de profissionalização docente avançado 

possui uma concepção e assume uma dinâmica diferenciada do grupo 

de profissionalização docente inicial, o qual tinha temas dos encontros 

predeterminados, com professores-formadores responsáveis por encaminhar 

os trabalhos, solicitando a princípio que os participantes assumissem a 

postura de "alunos". A proposta do grupo avançado é mais desafiadora e 

implica maior comprometimento/envolvimento de todos, atentando para a 

questão de que pelo fato de não haver uma pauta predefinida não significa 

a não existência de intencionalidade, o grupo precisa se responsabilizar e 

coletivamente caminhar no processo de pesquisa, com vistas a alcançar 

novas concepções e de preferência desdobrá-las ao fazer docente na sala de 

aula – que demanda, além da tomada de consciência, a ação pedagógica; 

- foi também mencionado que nem sempre é fácil persistir no processo, pois 

por vezes emerge um sentimento de frustração, principalmente quando a 

autocrítica é severa demais ou muito amena, não favorecendo ver progressos 

apenas estagnação ou considerando que tudo já está muito satisfatório; 

- houve também manifestações no sentido de que sejam evitadas divagações 

do grupo, que, a exemplo de experiências anteriores, inicia determinadas 

discussões e acaba encaminhando para perspectivas que desvirtuam o 

objetivo dos encontros, sendo necessárias a participação e mobilização 

das pessoas para se manter o foco da discussão e a objetividade; 

- a ênfase maior foi dada para a necessidade e importância de trabalhar, 

pesquisar e investir rumo ao desenvolvimento e à pesquisa de novas 

possibilidades metodológicas, entre elas estudos de caso, contrato didático, 

trabalho com portfólios, jogos de empresa, projetos de aprendizagem no 

ensino superior, por cursos, áreas afins, ou individualmente, mas com apoio 

metodológico e pedagógico para o fazer, além da importância de utilizar-se 
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desse espaço privilegiado para socializar experiências e fortalecer a 

profissão docente. 

Após essas discussões, foi entregue para leitura e destaque de aspectos 

significativos o texto "Os desafios da universidade na sociedade do conhecimento" 

de Imgard Krüger Montoya e Yara de Macedo Pacheco, e após solicitado aos 

professores que reunidos em grupos buscassem pontuar as questões que seguem: 

- Como, mediante quais estratégias e ações a UNIVILLE contempla e 

desempenha seu papel de universidade na sociedade atual? 

- Como professor(a) universitário(a) como favoreço em minhas aulas 

aprendizagens relacionadas ao: aprender a conhecer, aprender a fazer, 

aprender a viver juntos e aprender a ser. 

Ainda se fez uma breve reflexão sobre a experiência vivenciada no ano anterior 

no grupo de profissionalização docente continuada – etapa avançada, havendo 

elementos que apontaram que, embora tenham sido desencadeados estudos pertinentes 

e discussões produtivas, o grupo considerou que não atingiu seu propósito e em 

consenso decidiu que o instrumento de pesquisa elaborado não seria aplicado, e o 

rumo a ser tomado em 2007 seria mais dirigido às práticas pedagógicas no ensino 

superior, com vistas a sustentar a atuação docente.  

Na sequência, os participantes realizaram a leitura do texto individualmente 

ou em duplas, sendo que os grupos se mobilizaram nas discussões e organizaram as 

apresentações, mas em função do tempo restrito ficou acordado que a socialização 

e discussão ao grande grupo seriam feitas somente no próximo encontro. 

Após a realização do primeiro encontro do grupo de profissionalização docente 

avançado, buscou-se, no período de intervalo entre um encontro e outro, fazer 

abordagens individualizadas quando em contanto no decorrer das semanas com os 

professores participantes e fomentar a importância de envolvimento no programa, 

para que fosse possível assumir mais efetivamente a identidade de profissionais do 

ensino superior. E no dia 04/06/2007 foi encaminhado e-mail para os professores na 

intenção de lembrá-los sobre o compromisso firmado e oferecendo um texto que 

contemplava a utilização didática de estudos de caso no ensino superior, na 

perspectiva de fomentar a atitude de partilha de experiências e referenciais teóricos 

que possam inspirar novas formas de organizar a prática pedagógica das aulas. 
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Conforme cronograma inicialmente distribuído, o segundo encontro do GPDC 

da EAB realizou-se no dia 28/07/2007 e na intenção de mobilizar os professores para 

o referido encontro, no dia 24 de julho foi encaminhado e-mail, relembrando da 

proximidade da data e do compromisso assumido pelos grupos na apresentação das 

sínteses das discussões desencadeadas a partir do texto "Os desafios da universidade 

na sociedade do conhecimento" de Imgard Krüger Montoya e Yara de Macedo Pacheco. 

No dia previsto para o encontro, os professores presentes se reuniram 

brevemente para retomar os pontos relevantes que identificaram para socializar ao 

grupo e na sequência ocorreu a apresentação desses grupos que já haviam se 

reunido no primeiro encontro para elaborar as sínteses a partir das discussões e 

aspectos destacados no texto referenciado.  

As discussões foram significativas, pois trouxeram à baila elementos e condições 

nevrálgicas da atuação docente no ensino superior, principalmente relacionadas à 

dinamicidade das relações e informações na atualidade, ao renovado desafio 

assumido de ser professor no ensino superior, em plena sociedade do conhecimento 

e a necessidade de atualizar, redimensionar e revisitar outras possibilidades para 

tornar o aprendizado mais atrativo e efetivo, pois não há como continuar oferecendo 

no século XXI metodologias, formatos de aula e concepções do século XIX. 

Após as apresentações, foram estruturados no quadro de giz, constituindo 

síntese geral e elementos convergentes, os tópicos identificados pelos grupos para 

tornarem-se pontos norteadores do percurso do grupo durante o ano. 

Na continuidade, a partir das sugestões apontadas no primeiro encontro, 

procurou-se definir uma trajetória a ser percorrida, por meio do plano de ações, que 

pela proposição de trabalhar metodologias de aprendizagem no ensino superior teve 

maior ênfase na perspectiva de encaminhar pesquisas sobre a concepção e a 

metodologia de projetos, estudos de caso e jogos de empresa, firmando o propósito 

de em outra oportunidade (talvez em 2008) inserir outras metodologias. 

Destacou-se a importância de haver sempre um trabalho que considerasse e 

de forma articulada vinculasse teoria e prática para favorecer o trabalho pedagógico 

e por consequência a aprendizagem dos alunos. Como primeira metodologia a ser 

pesquisada pelo grupo, foi acordado o trabalho pedagógico com a metodologia de 

projetos. Para tanto, foi solicitado que todos os professores se engajassem em pesquisar 

textos que contemplassem a temática e trouxessem para o próximo encontro, no 
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intuito de subsidiar as discussões e fundamentar as concepções teóricas, o que 

permitirá planejar melhor a prática para poder após sua aplicação retomar os pontos 

da teoria.  

A última atividade do segundo encontro consistiu na exibição aos professores 

do vídeo sobre PBL – Learning Basic Problem da Universidade de McMaster, do 

Canadá, que após apresentação desencadeou breve discussão, que não pode ser 

concluída em função do tempo escasso, tendo ficado acordado que haveria continuação 

no terceiro encontro. 

Após essa atividade os professores mostraram-se muito motivados e 

dispostos a investir no aprofundamento e discussão das concepções e etapas da 

metodologia de projetos (a experiência relatada no vídeo lhes incentivou e mobilizou 

o interesse), sendo que as atividades relacionadas à metodologia de projetos serão 

o objeto de estudo do terceiro encontro. 

O terceiro encontro do GPDC da EAB aconteceu no dia 29/09/2007, contando 

com participação de apenas 09 professores. Tomando por pressuposto as atividades 

desenvolvidas no segundo encontro, inicialmente foi realizada a discussão acerca do 

vídeo apresentado sobre PBL – Problem Basic Learning, com base na experiência 

acadêmica da Universidade de McMaster do Canadá. Os professores identificaram 

aspectos positivos e negativos da adoção dessa metodologia a partir do que puderam 

acompanhar no vídeo. 

Como aspectos positivos apontaram o intenso envolvimento dos acadêmicos 

e professores, o intenso trabalho acrescentado às atividades de planejamento e 

mediação pedagógica aos professores, a aprendizagem mais sistêmica, autodidata, 

participativa, partilhada e significativa; sendo que como aspectos negativos indicaram 

as limitações (quando buscaram aplicar à realidade da UNIVILLE) de estrutura física, 

número de professores e de horas dedicadas à docência, e o próprio formato dos 

cursos nas universidades brasileiras – número de alunos, carga horária, matriz 

curricular e cultura acadêmica. 

Após o brainstorming inicial, em conjunto foi acordado que seria significativo 

e mais adequado para favorecer o estudo e o aprofundamento acerca da referida 

metodologia, realizar o estudo coletivo de um texto que contemplasse essa abordagem, 

fundamentando a compreensão e permitindo apropriação dos pressupostos que 

norteiam o trabalho pedagógico com a metodologia de projetos. 



 

 

173

Como foi solicitado no encontro anterior que os professores buscassem 

pesquisar sobre a metodologia de projetos, trazendo textos que abordassem o 

assunto e apenas dois professores conseguiram trazer material, optou-se por ler e 

discutir coletivamente, o capítulo 2 do livro Paradigma da Complexidade: metodologia 

de projetos, contratos didáticos e portfólios, da autoria de Marilda Aparecida Behrens, 

sugerido por um dos professores-investigadores. 

O referido capítulo contempla a metodologia de projetos num paradigma da 

complexidade, apresentando a etimologia e a concepção de projeto, assim como 

seus desdobramentos para a educação; discute atitudes solicitadas do professor como 

mediador, as responsabilidades dos alunos e a necessidade de rever posicionamentos 

dos protagonistas do processo de aprender e ensinar – professores e alunos, assim 

como da aprendizagem a partir de temáticas significativas e associadas às necessidades 

específicas e adaptadas de cada área de conhecimento.  

Concluiu-se a leitura conjunta desse capítulo com a concepção de metodologia 

de projetos com enfoque complexo e globalizador, a qual foi realizada de forma 

reflexiva, para, a cada tópico contemplado, compreender, contextualizar e 

exemplificar as concepções que sustentam essa metodologia, para ao final, a partir da 

construção coletiva do grupo situar brevemente as fases da metodologia de projetos. 

A sugestão foi sistematizar essas fases a partir da organização e caracterização 

de cada etapa da metodologia de projetos em slides, tomando-os por referência para 

estudo preparatório de projetos a serem desenvolvidos a partir do próximo encontro. 

A proposta consistia, a partir do estabelecimento de parcerias ou individualmente, no 

mesmo curso ou em cursos diferentes, esboçar o delineamento e o planejamento de 

área de estudo e propostas de trabalho que possam ser aplicadas ainda nesse ano 

nos cursos de graduação, para poderem ser subsidiadas e assessoradas pelos 

professores-pesquisadores do grupo de profissionalização docente avançado. 

Ficou acordado, então, que no quarto encontro o pressuposto orientador seria 

o sucinto estudo teórico realizado, acrescido de outras fontes, para a partir dos 

programas de aprendizagem das disciplinas de cada professor se investir rumo ao 

desenvolvimento de uma proposta de metodologia de projeto no ensino superior. 

O quarto encontro do GPDC da EAB se realizou no dia 27 de outubro de 2007, 

contando com a participação de dezesseis professores. 



 

 

174

Conforme acordado no terceiro encontro, partiu-se do referencial teórico 

estudado e se buscou oferecer outras fontes para consulta e aprofundamento de estudos, 

entre eles o livro de Antoni Zabala, Enfoque globalizador e pensamento complexo: 

uma proposta para o currículo escolar, e o texto Projetos de aprendizagem 

colaborativa num paradigma emergente, de Marilda Aparecida Behrens. 

Na sequência, como no terceiro encontro somente foram caracterizadas de 

maneira sucinta as etapas do trabalho pedagógico com a metodologia de projetos, 

passou-se à leitura coletiva das "Fases da metodologia de projetos num paradigma 

da complexidade com enfoque complexo e globalizador", da autoria de Marilda 

Aparecida Behrens. 

Novamente se realizou uma leitura pausada para promover situamentos acerca 

dessa concepção de ensino-aprendizagem, debates e esclarecimentos para encaminhar 

a dinâmica e sistematização de trabalho que passará a ser desenvolvido na sequência, 

na intenção de que cada professor-pesquisador, individualmente ou pelo estabelecimento 

de parcerias, busque trabalhar com um grupo "piloto" de alunos referenciando-se 

nessa concepção. Houve muita discussão, dúvida e questionamentos no decorrer da 

mencionada leitura. 

Foi oferecida por um dos professores-investigadores ao grupo a síntese com as 

principais fases da metodologia de projetos, a qual foi elaborada a partir dos referenciais 

teóricos estudados, apontando as providências, os encaminhamentos pedagógicos e 

as tratativas que o professor precisará considerar ao trabalhar nessa abordagem. 

Na continuidade, antes de partir para o planejamento efetivo do trabalho, a 

professora de metodologia da pesquisa do curso de Engenharia de Produção 

Mecânica, socializou sua experiência pedagógica com a metodologia de projetos 

realizada no ano de 2006 no 1.o ano do referido curso. 

Relatou os desafios que essa proposta apresenta, fazendo com que houvesse 

revisão da forma de abordagem, ressignificação da organização da disciplina, da 

ordem linear dos conteúdos e principalmente do encaminhamento do trabalho com 

os discentes. O acompanhamento no desenvolvimento dos trabalhos que os alunos 

vão elaborando exige muito mais tempo e a adesão dos alunos à proposta nem 

sempre é muito satisfatória, pois estão habituados a copiar, fazer os exercícios e 

estudá-los para a prova; postura essa que nessa metodologia é alterada, solicitando 
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trabalho integrado com os pares de sala, integração, pesquisa em diversas fontes, 

análise de convergências e contradições, e muita elaboração e reelaboração.  

Em contrapartida, destacou que entende que o professor deve ter clareza da 

intencionalidade que o trabalho com a metodologia de projetos traz, carecendo 

adequar outras metodologias para permitir alcançar os objetivos estabelecidos, 

como utilizar para avaliação o portfólio. Deve perseverar e manter-se determinado 

com o pretendido, pois tanto no decorrer quanto ao final dos trabalhos se constatam 

o desenvolvimento e a evolução dos alunos, os quais apresentam uma aprendizagem 

mais densa, permitindo avaliar seu crescimento e que competências já construíram e 

as quais ainda precisam ser trabalhadas. Além disso, favorecer identificar a atuação 

individual e a atuação coletiva, oferecendo referenciais mais sólidos para a avaliação de 

sua aprendizagem, a forma como significam a disciplina e também como desdobram 

o conhecimento para outras disciplinas do curso. No caso de metodologia de pesquisa, 

principalmente os gêneros acadêmicos fazem intersecção com vários outros campos 

do saber, se aplicando e servindo de instrumento para apropriação do conhecimento, 

sendo que essa relação pode ser observada também por outros professores. 

Outra professora-pesquisadora também destacou que, além de adotar o portfólio, 

estabelecer um bom contrato-didático no início do trabalho é fundamental, tanto para 

orientar o percurso de aprendizagem e critérios de avaliação, trazendo previsibilidade e 

encadeamento ao processo, quanto para enfatizar compromissos assumidos por 

alunos e professores envolvidos. A maioria dos professores-pesquisadores não tinha 

conhecimento dessas estratégias didáticas e eles solicitaram que nos próximos encontros 

quem tivesse referências que permitissem conhecer e aprofundar conhecimentos 

sobre o assunto trouxesse para estudo do grupo.  

Após esse interessante relato, os professores se reuniram em grupos buscando 

formalizar propostas, a partir dos seus programas de aprendizagem, e percebeu-se 

que, embora trocassem ideias e procurassem projetar perspectivas de trabalho, 

inicialmente não se constatou a formação de parcerias, optando os professores por 

investirem na construção de planos de trabalho a partir dos pressupostos e fases da 

metodologia de projetos individualmente e em suas disciplinas, para depois, quem 

sabe, ampliá-los para propostas interdisciplinares.  

Ao término desse quarto encontro, mesmo que as propostas não estivessem 

concluídas, saíram delineadas, sendo que alguns até relataram que já buscavam 
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investir em iniciativas e no grupo puderam avançar no sentido de fortalecer sua ação, 

confirmando com os pares se estavam caminhando de forma a resguardar coerência. 

Para o próximo encontro, último previsto no calendário para o ano de 2007, 

ficou consensado que cada professor-investigador do grupo buscaria registrar um 

esboço inicial a ser utilizado como proposta de trabalho com suas turmas, em 

disciplinas que lecionam para ser aplicadas no ano de 2008, e aqueles que já 

conseguiram trilhar algum percurso nessa nova perspectiva socializariam com o 

grupo suas percepções da experiência vivenciada. 

O quinto encontro do GPDC da EAB se realizou no dia 24 de novembro de 

2007, contando com a participação de quatorze professores.  

A partir do trabalho desencadeado no decorrer dos encontros e particularmente 

do planejamento de atividades desenvolvido no quarto encontro, os professores-

pesquisadores vêm para o último encontro do ano com o compromisso e a expectativa 

de socializar com o grupo esboços de propostas elaboradas a partir da concepção 

de trabalho com a metodologia de projetos e contribuir com as construções dos 

colegas pesquisadores. 

Antes das apresentações, foi sugerido que se revisassem as principais fases 

da metodologia de projetos de forma sintética, até para obter-se referenciais mais 

fundamentados para que se pudesse analisar e contribuir com as propostas elaboradas.  

Após a retomada das fases que orientam o trabalho com metodologia de 

projetos, esclarecendo sempre que se constituem somente num referencial e podem 

ser ampliadas, realinhadas e adaptadas por cada professor-pesquisador, tiveram 

início as apresentações das propostas delineadas. Cada um pôde expor sua ideia 

inicial, expressar como significou os conteúdos e as estratégias de trabalho e como 

planejou o curso do projeto, incluindo também a futura contribuição dos alunos. 

O grupo ouviu, opinou, interveio e buscou agregar contribuições às primeiras iniciativas. 

A professora-pesquisadora da disciplina de direito processual do Curso de 

Direito havia manifestado já no decorrer dos meses dos encontros seu grande 

envolvimento com essa proposta. Formulou já na primeira semana de outubro, quando 

tiveram início os estudos, uma proposta de trabalho, submeteu-a à aprovação da 

turma do 2.o ano do curso, estando estruturada previamente de acordo com o que segue 

(proposta cedida e autorizada para sugestões, análises e contribuições do grupo): 
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Segue: 

APLICAÇÃO DE PENA – PROJETO PEDAGÓGICO 

Objetivando levar a termo intenção de aplicar a "metodologia de projetos" ao 
aprendizado da aplicação das penas previsto no Código Penal com os 
alunos do segundo ano do Curso de Direito da UNIVILLE campus São Bento 
do Sul propõe minuta contendo as seguintes etapas a serem desenvolvidas 
em classe, em vistas ao Fórum da Comarca, em especial, ao Cartório 
Criminal da Segunda Vara e ao Presídio Regional de Mafra. 

1. Proposta: aprender as penas e suas aplicações a partir da observação 
da realidade documentada através de processos depois de pesquisa 
rápida sobre o tema escolhido (ou sorteado?) pelo grupo. 

2. Formação dos grupos com no máximo 4 alunos de forma que dois se 
encarreguem de separar o material para pesquisa em classe e dois, ao 
final, redijam as conclusões do grupo. Escolha de um relator para narrar 
aos outros grupos o que apuraram em relação ao tema proposto. 

3. Cada grupo deverá trazer sobre o tema pesquisado: o quê, o por quê, 
como, quando se aplica, com que finalidade, quem é o legitimado para 
pedir o deferir. Contextualizar historicamente o tema pesquisado e enfocar 
se existe alguma motivação de ordem histórica, sociológica, econômica e 
pedagógica. 

4. A pesquisa preliminar será feita em classe com a ajuda do professor, mas 
cada aluno deverá trazer o seu material para pesquisa. 
Temas: penas restritivas de direitos, penas de multa, aplicação de pena, 
pena base agravantes atenuantes, limite e unificação das penas, sursis, 
livramento condicional, efeitos da condenação, reabilitação, mediadas de 
segurança e causas extintivas da punibilidade. 

5. Aulas de pesquisa e exposição 
08.10, 15.10, 20.10, 22.10, 27.10, 29.10, 5.11, 10.11, 12.11, 19.11 
24.11 – Produção de esquema com as conclusões 

6. Como vamos pesquisar? 
Em classe, no cartório, no presídio. 

7. Como vamos organizar as informações? 
Esquemas? Resumo? Artigo? Relatório? 

8. Vamos divulgar? 
No campus? Na Univille? Na comunidade? Na mídia? 

9. Avaliação final: individual ou em grupos? 

Extremamente envolvida com a resposta e aprendizagem dos alunos e dela 

mesma, a professora de direito processual convidou aos pares de grupo de estudo, 

já durante as semanas que precederam o dia 24/11/2007, para visitarem a turma do 

2.o ano de direito, a qual tinha previsto para o mesmo dia do encontro as atividades 

de fechamento do trabalho com a metodologia de projetos. A oportunidade foi muito 

significativa por promover a possibilidade de interagir com alunos, analisando seus 

relatos e a síntese que em grupos haviam preparado como processo de socialização 

do trabalho realizado, a qual na sequência estava sendo encaminhada para publicação 

no jornal da universidade Folhacadêmica. 
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Como o planejamento inicial da referida professora já havia sido encaminhado 

aos professores por e-mail, favoreceu que pudesse ser acompanhado ao processo 

contemplado pelos alunos, a alta interatividade, criticidade, integração e partilha de 

conhecimentos. Assim, diferentemente dos demais os professores tiveram a oportunidade 

de in loco perceber a efetividade de inovar o trabalho pedagógico e principalmente 

perceber alunos motivados com a nova proposta. 

Em conversa com a turma, foram bem sinceros em dizer que no início não se 

sentiram muito à vontade com a idéia, afinal entendiam que estava a contento a forma 

como a professora vinha conduzindo as aulas até então, alguns até já tinham tido em 

outros níveis de ensino experiências desagradáveis com essa forma de trabalho e não 

gostaram da proposta, mas se dispuseram a fazer a tentativa, já que a professora 

argumentou que, caso no decorrer do processo não houvesse adesão e aproveitamento, 

redimensionariam a forma de trabalhar. 

Para surpresa da turma e apesar de terem que pesquisar fontes variadas, sair 

a aulas de campo, fazer esforço maior de trabalho em equipe, descrever, argumentar 

muito além do que estavam habituados, chegavam ao final do ano extremamente 

satisfeitos e convictos que havia valido a pena, que mudar era preciso e que até 

iriam sugerir a outros professores que aderissem a esse trabalho também.  

Após acompanhar o trabalho com o referido grupo houve o retorno à sala das 

atividades do grupo de profissionalização docente e como havia esgotado quase todo o 

tempo de que se dispunha, foi realizada uma avaliação geral das atividades desenvolvidas 

durante o ano de 2007, contemplando a dificuldade de reunir os participantes, o tempo 

escasso para atender às propostas de trabalho extraencontros, a importância de fortalecer 

parceiras e investir em estudos e pesquisas para sustentar o fazer pedagógico na 

universidade. Comentou-se sobre os vários professores colegas que desistiram e a 

necessidade de para o ano de 2008, continuar insistindo na partilha de experiências, 

no desenvolvimento profissional e nas tímidas, mas já identificadas, melhorias e 

inovações no processo de ensinar e aprender na universidade. 

Finalizando, um professor-pesquisador deixou como contribuição dois textos 

para leitura "Aprendizagem por projetos e os contratos didáticos" da autoria de 

Behrens, Marilda Aparecida e José, Eliane Mara Age e o texto "Situando o portfólio" 

da autoria de Villas Boas, Benigna, Portfólios avaliação e trabalho pedagógico, que, 

conforme solicitado pelos professores no quarto encontro, constitui-se num material 
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muito válido para estudo e aprofundamento de conhecimento e foi retomado a partir 

de 2008 como objeto de estudo do grupo de professores-investigadores. 

Houve agradecimento pelo comprometimento dos professores-pesquisadores que 

persistiram no grupo, colaborando mutuamente e o compromisso firmado de continuar 

investindo no trabalho de formação continuada no ensino superior, compromisso esse 

que no fechamento de mais uma parte da caminhada gerou um novo começo. 

3.3.3 Diários de bordo do Grupo de Profissionalização Docente Continuada – 

Etapa Avançada do ano 2008 EAC (Etapa Avançada C) 

No ano de 2008 também foram realizados cinco encontros, sendo apresentados 

os registros das atividades desenvolvidas. 

No decorrer do mês de abril de 2008, os professores da Universidade da Região 

de Joinville - UNIVILLE campus São Bento do Sul receberam convite para retornar 

às atividades do grupo de profissionalização docente, com a previsão das datas 

dos encontros totalizando cinco dias (com períodos de quatro horas acrescidos de 

atividades de leituras, pesquisas e elaborações). Para confirmação da participação, 

os referidos professores que quisessem optar por continuar/inserirem-se no programa 

de profissionalização docente foram solicitados a entregar ficha de inscrição no CAP – 

Centro de Apoio Pedagógico. Direcionado aos diferentes cursos de graduação da 

UNIVILLE, o mencionado programa tem por propósito promover reflexões, trocas de 

experiências, estudos partilhados e pesquisas voltadas ao processo de aprofundamento 

de investigações sobre a docência no ensino superior, buscando subsidiar e 

instrumentalizar a práxis pedagógica em sala de aula. As referidas atividades são 

direcionadas prioritariamente aos professores que já constituíram o grupo de 

profissionalização docente inicial (2004 e 2005) e o grupo de profissionalização 

docente avançado nos anos de 2006 e 2007, embora o convite para participação 

também tenha sido estendido aos demais professores, considerando como uma 

oportunidade de atualização profissional.  

Fizeram a inscrição, por livre adesão ao programa de profissionalização docente 

avançado para o ano de 2008, vinte e dois professores, os quais atuam nos cursos 
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de graduação de: Direito, Ciências Contábeis, Administração de Empresas, Comércio 

Exterior, Educação Física e Engenharia de Produção Mecânica. 

O primeiro encontro do GPDC da EAC realizou-se no dia 26/04/2008 contando 

com dezenove participantes. 

Após as boas vindas aos participantes, foi agradecido o comprometimento 

de todos os presentes, retomando aspectos que como grupo de estudos se erigiu no 

decorrer dos anos de atividades. Os professores que já se conheciam pontuaram 

aspectos positivos que consideram que o grupo agregou ao seu processo de formação 

docente, destacando a troca de experiências e atividades, sugestões de inovações 

pedagógicas que puderam ser implantadas e a revisão de concepções sobre o ensinar 

e aprender no ensino superior, as quais assumiram perspectivas mais dinâmicas, 

diversificadas e menos centralizadas na figura do professor. Expressaram também 

suas expectativas em relação aos encontros previstos e sugeriram temáticas a partir 

do que consideram prioritário ser discutido e fortalecido na sua atuação profissional, 

os quais constituiriam cinco encontros e totalizariam com as atividades complementares 

40 horas. 

Inicialmente, como atividade integradora, os professores foram convidados a 

participar da dinâmica de grupo "Dança da Cadeira Invertida", na qual tinham por 

objetivo ao invés de eliminar os participantes, integrá-los ao grupo, mesmo sendo 

retirada uma cadeira a cada vez que se dava pausa à música. Propositalmente a 

música que compôs a trilha sonora foi a de Maddona, justamente porque permitiu, ao 

final da dinâmica de grupo, explorar o perfil inovador, propenso a parcerias, adaptações, 

flexibilização e de contínuo sucesso da cantora, comparando às atitudes que 

precisamos perseguir na docência. 

Após a finalização da dinâmica de grupo, passou-se à verbalização e vivência 

do processo pelos professores, como uma forma de teorizar a prática e fazer registros 

acerca das reações observadas, os quais foram solicitados a reunirem-se em grupos 

e registrar as reflexões que poderiam ser extraídas da experiência. 

Efetivada a discussão, passaram à socialização dos principais aspectos que 

emergiram da atividade, que segundo relataram trouxe descontração e relaxamento: 

"promoveu sinergia, convergiu para o atingimento de um objetivo em comum, fomentou 

a confiança em si mesmo e no outro, adaptabilidade, quebra de paradigmas (auto-

ajuda), inovação, envolvimento, colaboração, quebra de preconceitos, companheirismo, 
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inovação, empatia, clima de respeito mútuo, planejamento, flexibilidade para mudança, 

sensibilização, empreendedorismo, aceitação do diferente; mobilizou para pensar 

sobre a importância do processo de liderança e motivação que deve mover o 

professor e para o valor da visão e ação compartilhada e do trabalho em equipe para 

o êxito das ações". 

Na continuidade e em conexão com a atividade anterior, para fomentar discussões 

foi proposta a leitura partilhada do texto "O território do professor no espaço de 

aprendizagem" de Helena Copetti Callai (s.d.), sendo que a partir de conceitos-

chave desencadearam-se as seguintes discussões:  

- a aprendizagem é uma construção e deve haver a possibilidade de 

construir o diferente, o novo;  

- a aprendizagem é um constante produzir de conhecimentos, resultando 

necessariamente de um processo de intercomunicação social;  

- o professor precisa pensar sobre sua própria realidade de trabalho e seu 

papel de interlocutor/organizador dos processos de aprendizagem;  

- o importante não é o aprendizado em si, mas usar o aprendizado para a 

constituição do sujeito, conseguindo fazer a transição entre a informação, 

o conhecimento e o saber; o professor deve ter um projeto que requer 

planejamento, exercício de autonomia e ser capaz de dirigir seu próprio 

trabalho fazendo a diferença. 

Após a socialização e discussões dos elementos identificados no texto, passou-se 

à definição da proposta de trabalho do grupo de profissionalização docente e os 

professores apontaram a importância de se continuar investindo rumo a novas formas 

de fazer e se apropriar do conhecimento e da ação de ensinar-aprender, dando 

continuidade aos estudos iniciados. Solicitaram, ainda, que como grupo de pesquisa 

fosse em busca de técnicas e estratégias para tornar as aulas mais atrativas e mobilizar 

as habilidades/atitudes dos acadêmicos; sugeriram o avanço/aprofundamento no 

que tange à compreensão de uma visão sistêmica da docência no ensino superior, 

assim como sobre os saberes e competências necessários para atuar na docência; 

propuseram trabalhar conceitos, teorias e transformá-las em práticas de sala de 

aula; trabalhar com as concepções e diretrizes do Exame Nacional de Desempenho 

de Estudantes (ENADE) e buscar sistematizar o trabalho realizado pelo grupo, o qual 
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por vezes perde-se em função da falta de registros e impede os professores que 

chegam de constatar a ação desenvolvida se interando do processo desenvolvido. 

Finalizando, foi sugerida como atividade complementar a ser realizada e 

entregue até a data do próximo encontro o relato de cada professor das dificuldades 

e dos avanços em sua prática pedagógica como docentes no ensino superior. No 

intervalo entre o primeiro e o segundo foi enviado e-mail lembrando da proposição 

de atividade e do necessário engajamento dos professores. 

No dia 31/05/2008, realizou-se o segundo encontro do GPDC da EAC, contando 

com doze participantes. 

Conforme acordado no primeiro encontro de 2008, os professores foram 

solicitados a enviar até a data do encontro um texto reflexivo relatando as principais 

dificuldades/limitações encontradas no processo de construir/ministrar aulas no 

ensino superior e os avanços que consideram ter alcançado na sua trajetória como 

professor na universidade. Somente seis professores encaminharam a atividade 

proposta e desta forma ficou limitada a exploração e discussão acerca dos pontos 

positivos e negativos identificados. Os professores presentes que não conseguiram 

enviar a atividade se propuseram a fazer um esboço sintetizado pontuando esses 

elementos, com vistas a poderem se inserir na continuidade da atividade.  

Uma das observações feitas em relação a essa situação pelos próprios 

professores que não enviaram a atividade é que fica difícil solicitar dos acadêmicos 

algumas atitudes que os professores também não assumem, solicitando revisão em 

relação aos compromissos contraídos. 

Considerando o período em que o grupo de profissionalização docente continuada 

avançado se reúne, assim como as diferentes experiências que já vivenciou durante 

esses encontros, já se estabeleceram elos de confiança, parcerias e até oportunidades 

de catarse acerca de situações agradáveis e desagradáveis enfrentadas. Dessa forma, 

embora inicialmente a proposta feita tivesse sido manter em sigilo as dificuldades/ 

limitações encontradas por cada professor, foi sugerido pelo grupo que se expusessem 

os problemas identificados, pois como pares que pesquisam e querem se ajudar 

mutuamente é importante partilhar esses pontos. 

Passou-se, assim, ao relato das principais dificuldades/limitações identificadas 

pelos professores e após a exposição, comentários e análises dos pontos negativos, 
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dificuldades e limitações nas práticas pedagógicas no ensino superior, os professores 

passaram a relatar os avanços ou aspectos positivos da sua trajetória pedagógica. 

As discussões realizadas foram muito produtivas e enriquecedoras para o 

grupo, pois trouxeram à tona ansiedades e dificuldades em comum e oportunizaram 

pela troca, já de saída a busca de possibilidades de superação ou minimização das 

situações postas. 

Em comum acordo o grupo solicitou que fosse feito o registro das dificuldades 

listadas para socialização e se comprometeu a partir do recebimento dos tópicos 

elencados, como atividade complementar do encontro, partir em busca de textos, 

referenciais teóricos, autores, técnicas, metodologias e estratégias que possam 

auxiliar os professores nas suas dificuldades. Além disso, firmou o compromisso de 

para o próximo encontro trazer para partilha atividades e estratégias que já são 

adotadas e revertem em bom aprendizado por parte dos alunos. 

Ainda na oportunidade, conforme solicitação anterior dos professores, todos 

foram convidados a participar dentre as atividades oferecidas pelo Programa de 

Profissionalização Docente da UNIVILLE, no dia 21/06, do encontro sobre avaliação 

no ensino superior, com a Prof.a Amândia Borba da UNIVALI, especialista na área. 

O terceiro encontro do GPDC da EAC realizou-se no dia 21/06/2008, contando 

com vinte e um participantes. 

Considerando o compromisso assumido pela instituição por meio do Grupo de 

Profissionalização Docente em oferecer uma oficina pedagógica contemplando a 

temática "avaliação no ensino superior", com base nas constantes solicitações por 

parte dos professores e da identificação dessa dificuldade a partir dos dados da 

avaliação institucional, na oportunidade e sob a coordenação da Prof.a Dr.a Amândia 

Borba da UNIVALI, a qual possui extensa experiência nessa área do conhecimento 

ocorreu o encontro. 

Inicialmente a Prof.a Amândia buscou a partir de explanações dialogadas situar a 

temática Avaliação da Aprendizagem no Ensino Superior: desafios à docência. Pontuou 

elementos importantes sobre o atual contexto do ensino superior e as principais 

mudanças enfrentadas, concepções de avaliação e sua utilização, atitudes do professor 

e o objetivo/função da avaliação (avaliar como as competências: conhecimento, habilidade 

e atitude), para na sequência abordar a avaliação normativa e a avaliação criterial. 
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Tomando por referência o texto "Avaliação da aprendizagem no ensino superior: 

questões que emergem da prática docente (Amândia Maria de Borba, Cássia Ferri e 

Regina Célia Linhares Hostins) foi desencadeado um processo de questionamentos 

e reflexões em pequenos grupos, sendo delimitadas partes do texto para leitura e 

apresentação das questões centrais ao grande grupo.  

Após instigantes discussões, a Prof.a Amândia, que também é Pró-Reitora 

de Ensino da UNIVALI, socializou a experiência desenvolvida com os professores da 

instituição acerca de práticas e instrumentos de avaliação. Disponibilizou material 

construído com critérios e instrumentos discutidos e estabelecidos coletivamente pelos 

professores e diferentes áreas de conhecimento num programa de oficinas sobre 

avaliação realizado. 

Para cada instrumento/técnica/estratégia de ensino-aprendizagem foi apresentada 

aos professores a sua definição, seus respectivos objetivos de aprendizagem, os 

critérios fixados, uma escala semântica e a correspondência em escala numérica. 

Dentre estes foram contemplados: mapa conceitual, estudo de caso, solução de 

problemas, portfólio, glossário, testes em duas fases, prova prática, auto-avaliação, 

fichamento, resenha crítica, relatório, resumo, seminário, provas escritas e prova oral. 

As reflexões, discussões e desestabilizações produzidas pelo encontro foram 

muito válidas, pode-se constatar a inquietude e vontade por parte dos professores em 

compreender melhor o processo de avaliação, a percepção da necessidade de mudança 

de concepção e postura por parte dos professores e em decorrência também dos alunos. 

Foi emergindo a proposição de parcerias e as sugestões para reuniões departamentais 

que pudessem voltar a tematizar as discussões para de forma partilhada definir 

critérios e linhas de atuação na instituição no que se refere à avaliação. Solicitaram o 

retorno da Prof.a Amândia para a continuidade e maior sistematização da abordagem, 

promovendo também maior apreensão da perspectiva contemplada.  

O quarto encontro do GPDC da EAC realizou-se no dia 13/09/2008, contando 

com dez participantes. 

Considerando o compromisso assumido pelos professores-pesquisadores de 

partir em busca de textos, referenciais teóricos, autores, técnicas, metodologias e 

estratégias no intuito de auxiliar os professores nas dificuldades identificadas no último 

encontro, por sugestão de uma das professoras pesquisadoras, o grupo passou à 
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leitura conjunta do texto "Professor e aluno: ciência, conhecimento e saber escolar" 

de Selma Garrido Pimenta e Lea das Graças Anastasiou.  

Esse texto aborda acerca do processo de ensinagem (termo cunhado pelas 

autoras) na universidade, a importância de dialogar com as diferentes formas de 

conhecimento, a necessidade de socializar os resultados obtidos e a busca de métodos 

de pesquisa. Contempla ainda a docência e o ensino na universidade, o perfil solicitado 

do professor, discutindo quem são os alunos das universidades hoje, as características 

e o perfil que apresentam. O texto ainda destaca no contexto da educação superior 

o desinteresse, a falta de comprometimento, passividade, individualismo dos alunos, 

sobre a heterogeneidade, diversidade de maturidade e aluno trabalhador, sobre os 

hábitos de estudo, dificuldades de raciocínio e falta de tempo para estudar e sobre a 

falta de criticidade e questionamento das turmas; todos estes temas apontados como 

dificuldades enfrentadas pelos professores no cotidiano de sala de aula. As reflexões e 

argumentações trazidas foram muito pertinentes e geraram discussões e tratativas 

importantes, com desdobramentos a serem aplicados na sala de aula. 

Para facilitar a tomada de decisão os professores sugeriram a reunião dos 

pares em grupos e a definição de procedimentos, considerando os docentes que atuam 

em cursos em comum, o que favorece a unicidade de ação. 

Como não houve tempo para a realização de outras atividades, acordou-se 

que esses grupos se reuniriam extraencontro para o estudo de algumas estratégias/ 

técnicas de aprendizagem e seus respectivos referenciais teóricos, para posterior 

apresentação ao grupo de seu desenvolvimento, distribuídos assim: jogos empresariais, 

mapas conceituais, ensino com pesquisa e metodologia de projetos.  

Ficou firmado o compromisso de, para o próximo encontro, cada grupo elaborar 

as apresentações, fazendo as sínteses das fontes pesquisadas e socializar experiências 

desenvolvidas nas turmas do ensino superior que abarquem essas estratégias e as 

perspectivas de aprendizagem que promovem. 

O quinto encontro do GPDC da EAC, realizou-se no dia 22/11/2008, contando 

com dezesseis participantes. 

Conforme acordado no último encontro, grupos de professores reunidos por 

atuação nos mesmos cursos organizaram-se para o estudo de algumas estratégias/ 

técnicas de aprendizagem e seus respectivos referenciais teóricos, trazendo então 

para apresentação ao grupo sua concepção, aplicação/ desenvolvimento, vantagens 
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e desvantagens, distribuídos da seguinte forma: jogos empresariais, mapas conceituais, 

ensino com pesquisa e ensino por problemas. 

Inicialmente houve a apresentação do grupo que pesquisou e trabalhou com 

os jogos empresariais. A partir de texto-referência, os professores responsáveis pela 

apresentação, os quais pesquisaram de forma mais aprofundada sobre a temática 

procederam à apresentação das concepções e funcionamento dos jogos empresariais, 

seus benefícios e limitações para o processo ensino-aprendizagem. Como constituía a 

equipe um professor que já havia utilizado em suas aulas a metodologia, a explanação 

foi muito enriquecida com exemplos e sugestões acerca de possibilidades de 

integração com outras disciplinas. 

Na sequência, apresentou-se o grupo que ficou responsável pela abordagem 

que contemplava o ensino por problemas. O grupo utilizando o power-point caracterizou 

os passos e as possibilidades que são favorecidas no processo de ensino-

aprendizagem a partir da aplicação do ensino por problemas, principalmente por sua 

perspectiva multidisciplinar. Também nesse grupo havia uma professora que já tinha 

vivenciado a experiência de aplicar em sala a metodologia e suas ilustrações, dicas e 

encaminhamentos favoreceram a compreensão das concepções que fundamentam a 

referida metodologia.  

Dando continuidade fez a apresentação o grupo que investigou sobre os 

mapas conceituais, como o grupo era constituído por dois professores que utilizam o 

CMAPTOOLS para trabalhar com os acadêmicos na sua disciplina, eles trouxeram mapas 

conceituais elaborados pelos acadêmicos para ilustrar o trabalho que foi desenvolvido, 

gerou muitos questionamentos e interesses no sentido de compreender as concepções 

dessa estratégia de ensino e como se desdobra para as diferentes disciplinas, 

auxiliando na leitura de textos/entendimento de textos, na organização e sistematização 

das informações. 

Como os professores interagiram muito nas apresentações e se envolveram 

com as metodologias/estratégias apresentadas, não houve tempo para a equipe que 

ficou responsável pela apresentação do ensino com pesquisa fazer suas considerações, 

ficando agendado para fazê-lo no primeiro encontro de 2009. 
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3.3.4 Atando mais fios: tecendo análises acerca dos encontros do Grupo de 

Profissionalização Docente Continuada – Etapa Avançada (EAA, EAB e EAC) 

Os quinze encontros do Grupo de Profissionalização Docente Continuada que 

abarcaram o período denominado etapa avançada, constituíram uma fase diferenciada 

e mais desafiadora ao processo de formação docente na universidade.  

A experiência adquirida no decorrer dos vinte encontros realizados na etapa 

denominada inicial ofereceu aportes significativos, mas como o novo formato e as 

concepções traziam uma nova perspectiva, os elementos e conhecimentos construídos 

na etapa anterior precisavam ser adaptados para que a nova dinâmica fosse 

apropriada e sustentasse a proposta dos encontros.  

Novamente nessa etapa, a Pró-Reitoria de Ensino buscou apoiar a iniciativa, 

como não havia horas a serem custeadas aos professores formadores, já que a 

condução dos encontros era de todos os professores envolvidos, assumindo o viés 

proposto pela pesquisa-ação, houve investimentos em mais literatura, assim como o 

custeio do material didático, de expediente e cópias de textos. 

Conforme enunciado teoricamente por Elliott (apud PEREIRA, 1998, p.162), a 

perspectiva da pesquisa-ação veio favorecer a atuação do grupo, tecendo-se com a 

própria prática pedagógica na análise das situações educativas que eram trazidas 

do contexto acadêmico, permitindo discutir problemas e conjuntamente sugerir os 

encaminhamentos a partir propostas para sua minimização/solução de forma integrada 

e partilhada, fomentando a pesquisa dos professores sobre sua prática, erigindo 

assim "uma prática reflexiva de ênfase social que se investiga e o processo de 

investigar sobre ela".  

Permitiu também, em relação ao experenciado na primeira etapa do programa 

de formação continuada, o aprofundamento da compreensão dos seus problemas, 

a busca, a pesquisa e a intensificação das atitudes colaborativas, apreendendo a 

interdependência que existe entre as questões estudadas. 

Esse movimento ficou facilitado pelo diálogo e pela proximidade que gradati-

vamente foram se estabelecendo, sendo que a confiança que foi se sedimentando 

favorecia muito a exposição de fragilidades e dificuldades enfrentadas em sala de 

aula com menos cautela. Essa premissa permitiu estudar e interpretar os fenômenos 
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educacionais na perspectiva dos professores envolvidos, utilizando sua linguagem, 

compreendendo também suas crenças, intenções, princípios e valores ao explicar 

situações do cotidiano escolar.  

De acordo com o previsto, as temáticas dos encontros eram discutidas e 

planejadas em conjunto, sendo que as estratégias e os textos, os quais necessitavam 

ser planejados previamente, eram responsabilidade partilhada dos professores.  

Com base na linha que norteou o programa na etapa inicial, após cada encontro, 

as dificuldades enfrentadas e os avanços percebidos eram trazidos à discussão e o 

próprio grupo ponderava de que forma poderiam ser retomados pontos ou redirecionadas 

ações, buscando inserir as necessidades indicadas pelos professores-pesquisadores. 

A prerrogativa que norteava o processo de formação desta etapa continuava 

se sustentando na intenção de coletivamente discutir a docência no ensino superior, 

oferecer elementos teóricos para pensar a prática pedagógica e profissionalizar os 

professores na sua atuação acadêmica, acrescentado o compromisso de buscar 

promover inovações nas aulas no ensino superior.  

Os professores reunidos durante os encontros gradativamente passaram a 

pensar seu fazer pedagógico, a partir do contexto institucional, percebendo que era 

possível teorizá-la com o auxílio dos autores, dos textos lidos e dos colegas de 

profissão. Esse movimento no início foi difícil, porque solicitou abertura e disponibilidade 

para se expor, mas em contrapartida, quando perceberam que era possível ensinar 

e aprender de um modo diferente dos modelos que tinham como referência de seu 

tempo de alunos começaram a ganhar segurança, apropriando-se de conhecimentos 

sobre o processo ensino-aprendizagem, inquirindo, confrontando ideias e reconstruindo 

sua prática de forma coletiva. Até porque a pluralidade de perspectivas se ampliou 

muito, instaurando um alargamento da compreensão sobre o que significa ser docente 

no ensino superior. 

Outro aspecto importante a ser destacado se refere à legitimidade que assumem 

as mudanças e proposições quando são discutidas de forma partilhada, reduzindo 

as resistências.  

Os encontros sempre transcorreram numa atmosfera agradável, em que o clima 

de informalidade e respeito mútuo, favoreceu o estreitamento de laços, o estabelecimento 

de parcerias e o aprendizado coletivo, potencializando a troca de experiências e a 

partilha sobre o desafio de ensinar e aprender como docente no ensino superior. Essa 
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perspectiva confirma-se nas falas dos professores obtidas por entrevistas episódicas, 

sendo gravadas e posteriormente transcritas, conforme relato posteriormente inserido. 

Foram muitas as discussões, atribuições de significado, ressignificações, análises 

e elaborações que emergiram a partir da tematização de abordagens pertinentes ao 

contexto universitário. Obtiveram destaque as reflexões sobre a atuação e a profissão 

docente no ensino superior, papel/função da universidade e dos professores na 

construção/produção de conhecimentos, transcendendo a transmissão/reprodução 

de informações, a metodologia de projetos – PBL, a avaliação por portfólio, o 

processo de avaliação no ensino superior e o processo ensino-aprendizagem no 

ensino superior. Essas abordagens geraram diálogos, busca de conhecimento, aplicação 

de experiências práticas e reflexões que envolveram os docentes na vontade por 

promover inovações na sua prática pedagógica. 

Nessa guisa, de acordo com Marcelo Garcia (1999), a formação de professores 

não deve ser unívoca, focando um único ponto, pois ao longo de sua jornada de ser 

formador do outro, também precisa se formar. Conforme afirma Freire (1997, p.41), 

"[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma 

ao ser formado [...]". 

Tomando por referência que os temas estudados emergiram das práticas e 

necessidades dos professores para à luz da teoria (que também solicitava que o 

grupo fosse em busca de referenciais teóricos – buscava-se estabelecer uma 

relação dialógica entre prática e teoria) ser trabalhados coletivamente, foram sendo 

identificados à medida que as discussões e situações investigativas afloravam nos 

contextos de sala de aula. 

A concepção orientava para as questões que a prática sinalizava, compreendendo 

que a teoria poderia ajudar a significá-las e interpretá-las, para então propor novas 

possibilidades de atuação, constituindo assim inovações pedagógicas, as quais via 

um processo reflexivo poderiam ser ainda superadas e ampliadas. 

Mas, conforme alertam Zeichner e Liston (1996 apud ZEICHNER, 2003, p.43), 

"a reflexão por si só significa muito pouco. Todos os professores são reflexivos em 

algum sentido. É importante considerar sobre o que, como, queremos que os professores 

reflitam". Assim, de acordo com os autores, um processo reflexivo envolve diferentes 

aspectos do saber docente, tais como conhecimento da disciplina de ensino, 
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habilidades para ensinar, conhecimento dos aprendizes e dos aspectos sociais e 

políticos do ensino.  

Nos encontros a intenção foi oportunizar um espaço privilegiado para refletir 

sobre a dinâmica pedagógica, a partir da prática docente situada, com base nos 

questionamentos formulados por Zeichner e Liston, emergindo do contexto social e 

do ensino superior. Tomando como referência a prática pedagógica, a partir do 

confronto e da recriação de ideias, o professor vai apropriando-se de conhecimentos 

sobre o processo ensinagem, instrumentalizando-se para questionar e analisar o 

cotidiano do qual é parte integrante. Nesse movimento, reformula gradativamente a 

percepção de si mesmo, dos colegas de profissão, da instituição em que atua e dos 

alunos num processo de construção e reconstrução de conhecimentos.  

Apesar das dificuldades em muitos encontros de fazer com que os professores 

assumissem seu papel de pesquisadores, saindo da atitude passiva, tomando seu 

processo de formação como sua responsabilidade e contribuindo com o grupo nas 

discussões, reflexões e construção de conhecimentos, pode-se considerar que 

houve comprometimento por parte dos professores com o cronograma de encontros. 

No decorrer dos três anos de atividades do grupo avançado, foram poucas as 

ocasiões em que se registrou quórum baixo, sendo que quando ocorreu houve 

justificativas por parte dos professores. 

A exemplo da etapa anterior, os encontros aconteciam normalmente na mesma 

sala de aula da instituição, com exceção das oportunidades em que os professores 

trabalharam com mídias diferentes ou no ambiente virtual da instituição, tendo então 

o laboratório de informática por local de encontro ou então acompanharam 

atividades nas salas de aula dos cursos de graduação. 

É válido destacar que ficou bastante perceptível, que no decorrer dos encontros 

os professores ampliaram suas concepções acerca da profissão, levando em 

consideração muitos dos conhecimentos e discussões dos quais se apropriaram durante 

a etapa inicial do programa de profissionalização docente continuada, expressando 

necessidade de inovar, migrar do paradigma tradicional para o paradigma inovador, 

expondo a necessidade de mobilizar para lecionar diferentes saberes e a necessidade 

de gradativamente construir conhecimentos.  

Pimenta (1999, p.30) corrobora essa visão ao afirmar que "formação é, na 

verdade, autoformação, uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais 
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em confronto com suas experiências práticas, cotidianamente vivenciadas nos 

contextos escolares". 

Pode-se argumentar que os professores ampliaram sua forma de conceber 

docência no ensino superior e estão empenhando esforços no sentido de colocar 

essa nova concepção a serviço da prática que planejam e desenvolvem, é notório 

como até seu vocabulário foi ampliado no que se refere à terminologia pedagógica. 

Expressam seu compromisso em relação à profissão, à medida que se mostram 

conscientes de suas dificuldades, assumem a necessidade de buscar superá-las e 

confirmam a responsabilidade inerente à profissão.  

No discurso e nas argumentações que eram trazidas pelo grupo surgiam 

elementos que confirmavam as fases do percurso evolutivo da investigação pedagógica 

anunciados por Nóvoa (1992), em que os professores aferem importância à procura 

pelas características intrínsecas ao "bom" professor, buscam identificá-las no seu 

fazer docente e caminhar em direção a sua construção. Esse processo alia-se às 

tentativas de encontrar o melhor método de ensino, investidas rumo a inovações, as 

quais começam a ser estabelecidas por meio de análises do ensino no contexto de 

sua atuação, com base nos elementos em que são gerados.  

Tendo finalizado a etapa inicial, os professores foram questionados por meio 

de atividade que preencheram em pequenos grupos sobre como o grupo de 

Profissionalização Docente contribui para a atuação docente, compreendendo que os 

professores que fizeram livre adesão à etapa denominada avançada acreditam nessa 

contribuição. As colocações registradas seguem sem identificação por participante 

em função de se constituir como síntese da atividade realizada em grupos: 

- socialização do conhecimento, experiências adquiridas durante sua vida 
profissional com o objetivo de crescimento e agregar valor ao transmitir 
os conteúdos ministrados; 

- um espaço, um momento para repensar, avaliar, compreender minhas 
dificuldades, ouvir apreender e partilhar conhecimentos; 

- o grupo de profissionalização docente contribui para que alguns desafios 
sejam superados, através da troca de informações e de experiências, e 
também através de novas formas de pensar nos forçando a sair do 
casulo do nosso conhecimento; 

- principalmente para nós, de formação na área de exatas, expande o 
horizonte acerca da atividade docente, derrubando mitos e quebrando 
paradigmas, uma vez que muitas vezes o próprio sistema nos compele a 
aplicarmos o modo jesuítico de lecionar (facilidade/poder/solicitação do 
aluno). É fundamental para melhorarmos o exercício de nossa profissão 
através da partilha de conhecimentos e experiências nas diferentes áreas 
que compõe este heterogêneo grupo; 
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- melhora do conhecimento das teorias para conseqüentemente, melhorar 
a prática docente. Socialização de práticas e experiências com os colegas. 
Possibilidade de discussão sobre interdisciplinaridade. 

- deverá contribuir para superar as dificuldades citadas; 
- troca de experiências; 
- acho que o grupo tem muito a contribuir no sentido de oportunidade de 

troca de experiência e formação continuada. Um espaço para mais leitura 
e atualização às mudanças propostas pela sociedade; 

- muito, opiniões e sugestões dos colegas fazem com que se melhore as 
aulas, isto é, se você escuta uma boa idéia e coloca em prática! Como diz 
"Mateus", "a fé sem obras é morta";" 

As afirmações expressam a importância que assumiu o processo de profissiona-

lização docente para esses professores no sentido de constituir um locus privilegiado 

para discussões, reflexões, trocas de experiência e oportunidade institucionalizada 

para investirem no seu processo de formação continuada. São muitas as afirmações 

que confirmam a aposta dos professores no potencial e nas contribuições que as 

atividades desenvolvidas no programa de formação continuada pode oferecer para 

sua atuação docente. 

Principalmente quanto à organização do trabalho de forma coletiva nos processos 

de formação continuada, conforme Nóvoa (1992, p.24), os professores trabalhando 

individualmente podem adquirir 

Conhecimentos e técnicas, mas favorecem o isolamento e reforçam uma 
imagem dos professores como transmissores de um saber produzido no 
exterior da profissão. Já as práticas que tomam como referência as dimensões 
coletivas contribuem para a emancipação profissional e para a consolidação 
de uma profissão que é autônoma na produção dos seus saberes e dos 
seus valores. 

O fortalecimento da dimensão coletiva do grupo de formação continuada permitiu 

gradativamente a ampliação na produção de saberes e favoreceu a emergência da 

atitude de pesquisa. A postura inicial de ir ao encontro para constatar o que seria 

trabalhado precisou se transformar em comprometimento e planejamento, envolvendo 

leitura, proposição de questionamentos e preparo de materiais. Essa proposta 

significava mais uma atividade a ser assumida e afastou alguns professores, pois o 

grupo foi reduzido se considerado o número de inscritos. 

Era interessante constatar como os professores se cobravam mutuamente 

acerca das atividades e das produções a ser realizadas, solicitando auxílio, indicações 

de bibliografias, sites e outras fontes para estudo. Apesar de acontecerem situações 



 

 

193

de esvaziamento nos encontros quanto ao número de pessoas e falta de subsídios 

para prosseguir as discussões, houve gradativamente um amadurecimento acerca 

do papel que cada professor-pesquisador precisava desempenhar. 

Embora as reflexões que foram desencadeadas sobre a atuação e a profissão 

docente no ensino superior tenham fomentado acaloradas discussões e posicionamentos, 

pode-se dar especial destaque à mobilização causada pelo estudo realizado sobre a 

metodologia de projetos – PBL.  

Inicialmente quando assistiram ao vídeo sobre a temática, os professores 

pontuaram vários elementos limitadores para buscar trabalhar institucionalmente 

com a metodologia de projetos, principalmente no que concerne à estrutura física e à 

estrutura curricular dos cursos.  

Nesse encontro de forma mais enfática emergiram elementos que se referem 

às condições de trabalho e sua interferência na atuação dos professores. O confronto 

dos professores em relação aos espaços da universidade e sua organização, assim 

como os limitadores atinentes à carga horária (que no caso das universidades privadas 

enquadra os professores num regime de trabalho horista) e concepção curricular 

(disposição de disciplinas, hierarquização de conteúdos e series, interdisciplinaridade) 

promoveu discussões e questionamentos, alertando para posicionamentos de 

descrédito em relação à possibilidade de mudanças de um lado e de outro aposta na 

inovação e oportunidades de romper e ousar numa forma diferente de pensar a 

estrutura pedagógica da universidade. 

Quando se passou à leitura e ao estudo teórico das concepções e etapas que 

sustentam a PBL, as resistências diminuíram e vários professores se dispuseram a 

tentar elaborar uma proposta nesta direção, inovando assim sua forma de lecionar. 

Historicamente, no decorrer da existência dos grupos de profissionalização na 

UNIVILLE campus São Bento do Sul, o curso que apresentava menor número de 

professores fazendo adesão às atividades do programa de formação continuada 

era o Curso de Direito. Surpreendeu a todos, o comprometimento e envolvimento 

revelados por dois professores do referido curso pela metodologia de projetos. 

Uma das docentes encampou a concepção de imediato em suas aulas, socializando 

em cada encontro com os demais professores a proposta elaborada e solicitando 

sugestões. À medida que seu trabalho era alimentado pela construção coletiva do 

grupo, ficavam evidenciados sua satisfação e o fortalecimento da sua prática. Foram 
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notórios no fechamento do processo, ao socializar com os colegas de profissão as 

atividades eleitas como produto final do projeto, a realização e o sentimento de 

evolução, tanto da professora quanto dos acadêmicos, destacando como foram 

diferenciadas as vivências, a mudança de postura que teve de se adotar e a 

aprendizagem significativa obtida. 

A proposta realizada transcende a concepção tradicional de aula e, conforme 

recomenda Masetto (2001), a torna um tempo e um espaço privilegiado para aprender a 

pesquisar, questionar, analisar, compreender as relações, que não se restringe a um 

horário e às quatro paredes. Exige compromisso, atitude investigativa e problematização, 

solicita mais dos alunos e dos professores, mas oportuniza conhecimentos e parceria 

sem comparações ao modelo anterior. 

Relato semelhante pode-se constatar vindo de um professor do Curso de 

Ciências Contábeis, que mencionou que jamais imaginou modificar a estrutura de 

suas aulas e que, apesar das dificuldades que enfrentou, pois não se sentiu a vontade 

para socializar com os pares de profissão todas as etapas do projeto que desenvolveu, 

foi gratificante e desafiador investir na metodologia de projetos. Afirmou que embora 

mudassem muito os desdobramentos da proposta de uma turma para outra, pois 

cada experiência é única e irrepetível na sua dinâmica, iria continuar aperfeiçoando 

a primeira experiência, as quais em algumas ocasiões lhe desestabilizaram, mas 

trouxeram resultados estimuladores.  

Essas experiências confirmam o que argumenta Pimenta (1999, p.26) quando 

afirma que "o profissional não pode constituir seu saber-fazer, senão a partir de seu 

próprio fazer. Não é senão sobre essa base que o saber, enquanto elaboração 

teórica, se constitui".  

Assim, a mediação entre pesquisa educacional e ação reflexiva docente situada 

e direcionada pela intencionalidade da ação, sustentada teoricamente, permite elaborar 

saberes e ampliar o conhecimento acerca da prática pedagógica efetivada, assessorada 

pelo olhar crítico e ao mesmo tempo acolhedor dos pares de profissão. 

Conforme Pimenta (1999, p.27), "os saberes sobre a educação e sobre a 

pedagogia não geram os saberes pedagógicos. Estes só se constituem a partir da 

prática, que os confronta e os reelabora". Assim, no estabelecimento de relações os 

conceitos teóricos são ampliados, à medida que a prática permite avançar e 
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reelaborar concepções pedagógicas aliadas aos conhecimentos específicos de cada 

área de atuação.  

Fica evidenciado que os professores identificados com o seu fazer, encaminham 

escolhas de ensino convergentes com suas crenças, cientes do caminho que adotam 

ao construir seus conhecimentos e suas tendências metodológicas. Sabem que é 

necessário inovar, pois acompanham os movimentos de constante mutação no 

mundo e colocam em ação suas competências para criar, modificando sua forma de 

ensinar e de ser na relação que estabelecem na profissão. São cautelosos nas 

mudanças e inovações, pela história que os constitui e por compreenderem a 

complexidade que reside na sustentação das opções que fazem – o caminho do 

incerto torna-se sempre mais temeroso e pode revestir-se de muitas dificuldades a 

serem transpostas. 

Nessa proposição, a inovação é compreendida consoante com o anunciado 

por Lucarelli (2000, p.63) 

Uma inovação na sala supõe sempre uma ruptura com o estilo didático 
imposto pela epistemologia positivista, o qual comunica um conhecimento 
fechado, acabado, conducente a uma didática da transmissão que, regida 
pela racionalidade técnica, reduz o estudante a um sujeito destinado a receber 
passivamente esse conhecimento.  

Assim, as experiências e inovações a que os professores que participaram do 

grupo de profissionalização docente, etapa avançada se dispuseram desenvolver 

favoreceu despertar para a importância da teoria pedagógica alicerçar a prática, para 

ao voltar a mesma resignificá-la. 

 Outra abordagem que mereceu destaque no decorrer dos encontros do grupo 

de profissionalização docente da etapa avançada foi o processo de avaliação no ensino 

superior. A partir do encontro com a Prof.a Amândia Maria de Borba da UNIVALI, 

pode-se perceber que os professores se mobilizaram a repensar o significado do 

processo de avaliar. As concepções que antes pareciam estar acomodadas e corretas 

foram suspensas. Os questionamentos e direcionamentos acerca da avaliação não 

permitiam que a avaliação fosse como antes. Os instrumentos a serem utilizados, 

os critérios mais apropriados, o propósito a que se orientavam, tudo necessitava 

ser revisado. 
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 De forma geral, as temáticas que mais moviam os professores referiam-se às 

metodologias, pois o interesse novamente foi despertado quando divididos em grupos 

os docentes pesquisaram e socializaram conhecimentos e experiências voltadas ao 

ensino com pesquisa, jogos empresariais, mapas conceituais e ensino por problemas. 

Os referenciais identificados novamente permitiram pensar modificações nas formas 

de planejar aulas, conceber conteúdos e ressignificar aprendizagens, fomentando 

por consequência envolvimento e disposição para inovar.  

 Novamente o grupo precisou se debruçar para estudar, aprofundar leituras a 

partir das referências recomendadas, revisitar autores, partilhar propostas e aguçar o 

senso crítico. Foram redimensionadas as funções e a intencionalidade do processo 

de avaliar, só ficou faltando tempo para ampliar as discussões, a pesquisa e elaborar 

uma referência institucional sobre o processo de avaliação para nortear e oferecer 

unicidade às práticas avaliativas.  

 Considerando essas premissas, apesar das dificuldades, as atividades desen-

volvidas durante o processo de pesquisa-ação contemplaram o proposto por Lewin 

(apud ELLIOTT, 1998), permitindo diagnosticar situações problemas com base na prática 

pedagógica dos professores, elaborar estratégias e proposições para resolvê-los/ 

minimizá-los e avaliar seus desdobramentos. 

Novas perspectivas de metodologias, de ensinar e aprender, de concepção 

de universidade e de conhecimento começaram a ser engendradas, pois vivenciar 

essa experiência oferece outros sentidos à atuação docente. As poucas certezas 

com as quais se iniciou o processo de formação conduziram somente à convicção 

de que a formação não se dá de forma plena, os professores não estão completos, 

porque seus alunos e o mundo se transformam constantemente, e é necessário 

entrar também nesse ciclo de renovação. 
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CAPÍTULO 4 

OS SIGNIFICADOS ENREDADOS NAS TRAMAS DA 

PROFISSIONALIZAÇÃO NA PERCEPÇÃO DOS PROFESSORES 

Após os relatos tecidos nos diários de bordo com base nos encontros do 

Programa de Profissionalização Docente Continuada e tomando por referência as 

entrevistas realizadas, emergiram categorias de análise em convergência também 

aos aspectos teóricos construídos, conforme segue: 

4.1 DOCÊNCIA NO ENSINO SUPERIOR E CONSTITUIÇÃO DA IDENTIDADE 

PROFISSIONAL 

Já se fez menção anteriormente à complexidade das exigências que se 

colocam aos professores no desempenho da atividade profissional no ensino superior. 

Os profissionais que buscam pautar sua atuação numa perspectiva sistêmica concebem 

que, para tornar-se professor e atuar de forma competente, investir na sua formação 

profissional torna-se condição sine qua non para ter um desempenho satisfatório e 

promover aprendizagem nos processos pedagógicos que organiza/efetiva. 

Para fazê-lo de forma individual e coletiva, solicita-se a constituição de uma 

nova postura crítica, interventiva e ancorada no convencimento dessa necessidade. 

Essa postura envolve a princípio a concepção do que significa formação profissional, 

os espaços em que se organiza e como se relaciona com a atuação docente. 

Na proposição feita por Zabalza (2004), a formação dos professores universitários 

se esteia em questões norteadoras, as quais abarcam a compreensão dos professores 

e gestores das universidades sobre que tipo de formação se pretende que seja 

trabalhada, para que e para quem. Envolve discernimento acerca do conteúdo da 

formação, como é selecionado, quem escolhe suas abordagens e a partir de que 

parâmetros, quem ministra ou se responsabiliza pelos processos formativos e sob 

que perspectiva o faz. 
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Das recomendações feitas por Zabalza, buscou-se compreender a dinâmica de 

funcionamento da formação de professores retratada no programa de profissionalização 

docente continuada analisado, pode-se afirmar que o principal propósito do Grupo 

de Profissionalização Docente Continuada foi instrumentalizar os professores para 

atuarem de forma diferenciada e inovadora, compreendendo que essa formação não se 

constrói condensada num curso ou num módulo pedagógico, mas se erige sob múltiplas 

vivências e experiências, abrangendo, conforme Behrens (2007), a revisão das 

dimensões: pessoal, social e profissional, fomentando um processo de desenvolvimento 

profissional contínuo. 

Quando nos referimos a experiências as compreendemos sob a perspectiva 

de Heidegger (apud LARROSA, 2002, p.138) 

[...] fazer uma experiência com algo significa que algo nos acontece, nos 
alcança; que se apodera de nós, que nos derruba e nos transforma. Quando 
falamos de fazer uma experiência isso não significa precisamente que nós a 
façamos acontecer; fazer significa aqui: sofrer, padecer, tomar aquilo que 
nos alcança receptivamente, aceitar na medida em que nos submetemos a 
isso. Fazer uma experiência quer dizer, portanto: deixar-nos abordar em nós 
mesmos por aquilo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. 
Nós podemos, assim, ser transformados por tais experiências, de um dia 
para o outro ou no transcurso do tempo.  

Nessa perspectiva, o GAP – Grupo de Apoio Pedagógico, que estruturou na 

etapa inicial o programa de profissionalização docente continuada, com a assessoria 

da Prof.a Léa das Graças Camargos Anastasiou, por meio de módulos com as 

temáticas já mencionadas anteriormente, tomou primeiramente em consideração sua 

experiência como professores do ensino superior, revisando sua trajetória profissional 

e os marcos que permitiram no transcurso do tempo transformações, mudanças e 

saltos qualitativos. 

Cada professor formador elaborou seu relato de história de vida e o trouxe para 

uma roda de discussões, a partir desses relatos foram construídos possíveis temas 

para abordagens dos encontros, os quais, enlaçados às características institucionais 

e indicadores fornecidos pela avaliação institucional, permitiram delinear um 

itinerário para encontros distribuídos no decorrer do ano letivo. 

Constatava-se nas discussões que a preocupação maior estava nos temas 

que contemplavam uma concepção renovada a partir de um pensamento complexo 

em educação e focada essencialmente no processo ensino-aprendizagem dos alunos, 
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até em função dos indicadores da avaliação institucional, que revelavam fragilidades 

quanto às habilidades de ensino, as quais careciam ser trabalhadas. 

O GAP compreendia que os módulos e temas eleitos poderiam favorecer a 

redução da sensação de desamparo e insegurança que normalmente é revelada na 

prática pedagógica dos professores iniciantes, atendendo aos novos docentes em 

suas necessidades e os acolhendo, promovendo um ambiente favorável à exposição 

de dúvidas e sentimentos, fortalecendo a atuação e estabelecendo parcerias. 

Numa primeira análise, pode-se afirmar que a preocupação efetiva não se 

direcionava para a constituição da identidade do professor do ensino superior, esta 

se estruturaria paralelamente no processo de formação por meio das reflexões e 

atividades desenvolvidas, poderiam ser inseridos temas que abordassem também a 

pessoa do professor, compreendendo que seu desenvolvimento profissional não 

pode ser dissociado do desenvolvimento pessoal. 

A partir de 2006, quando os próprios professores passaram a, com base em 

suas práticas, estruturar os encontros e temas, deram relevância aos temas que 

focaram a reprodução/transmissão de informações versus construção/produção de 

conhecimento, metodologias e estratégias de ensino-aprendizagem, perfil dos discentes 

do ensino superior e a prática pedagógica dos professores do ensino superior. 

Quanto aos profissionais que ministraram os encontros, o GAP sempre firmou 

compromisso em trabalhar de forma integrada com professores que tivessem 

necessariamente boa formação pedagógica e ao mesmo tempo fossem referência 

de atuação profissional nos cursos em que atuavam. 

No que se refere às técnicas, estratégias e ferramentas utilizadas nos encontros 

do processo de profissionalização docente continuada a concepção que orientou o 

trabalho, considerando a análise das pautas dos encontros não tinham fins em si 

mesmas, mas constituíam-se meios para realização de propósitos. Visavam oferecer 

referências de procedimentos que o professor que planeja e organiza sua ação 

pedagógica deve atentar, instalando questionamentos que sustentados à luz das 

teorias/textos/materiais disponibilizados poderiam ser esclarecidos. 

Empreendendo a presente investigação, buscou-se mapear todos os textos 

e referenciais teóricos utilizados no decorrer do Programa de Profissionalização 

Docente Continuada nesses cinco anos e pode-se constatar que pela diversidade de 

referências e autores oferecidos, o propósito era municiar os professores com leituras 
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acerca de concepções que dessem suporte para revisarem e ressignificarem suas 

práticas, sustentando a formulação de novas propostas. A priori pode-se afirmar que um 

profissional mais envolvido e disposto a reflexões com vistas a melhorias na sua atuação, 

só pelas leituras realizadas já obteria subsídios interessantes e elementos para 

repensar o ofício docente, que, embora insuficientes para promover transformações, 

pois carecem da experiência, são os primeiros referenciais para pensá-la.  

Também assumiram relevância no processo de formação continuada de 

professores associadas aos encaminhamentos adotados, as concepções que os 

próprios docentes têm sobre seu papel, compreendendo-se como educadores e por 

consequência comprometidos com a aprendizagem dos seus alunos, a qual não se 

restringe ao âmbito das disciplinas específicas, mas alarga-se ao exercício da cidadania. 

Tomando como referência a perspectiva defendida por Pimenta (1999, p.16) 

que compreende "a identidade do profissional da educação como um dado mutável, 

dinâmico, não é externo de tal forma que possa ser adquirido e emerge de um 

contexto histórico como resposta às necessidades postas pelas sociedades, adquirindo 

estatuto de legalidade". O tornar-se e o ser professor no ensino superior, como se deu 

essa escolha e como se sustenta esse processo, envolvem as tramas da complexidade 

que perpassam o cotidiano da profissão. 

O quadro que segue (já apresentado anteriormente de forma compartimen-

tada) permite acompanhar as diferentes etapas do Programa de Profissionalização 

Docente Continuada: 

 

Etapa Encontros 
Professores Contemplados 

Inscritos Concluintes 

Inicial    
2004 10 25 18 
2005 10 18 15 

Avançada    
2006 05 23 17 
2007 05 24 16 
2008 05 22 16 

TOTAL 35   

Quadro 4 - Programa de Profissionalização Docente Continuada da UNIVILLE 
campus São Bento do Sul - 2004-2008 

 

 

Assim, a partir de registros de atividades desenvolvidas, identificadas na elaboração 

dos diários de bordo dos encontros realizados com os professores em 2004 e 2005 



 

 

201

sob a denominação de Grupo de Profissionalização Docente Continuada – Etapa 

Inicial e em 2006, 2007 e 2008 sob a denominação de Grupo de Profissionalização 

Docente Continuada – Etapa Avançada, pode-se constatar a forma como os professores 

responderam quando questionados como se vêem/percebem como docentes do 

ensino superior. As afirmações não estão identificadas por corresponderem a 

registros resultantes de atividades desenvolvidas no decorrer dos encontros e terem 

sido entregues sem nominação, as referidas informações complementam análises 

da primeira etapa do programa: 

- me percebo como um agente facilitador para a aquisição do conhecimento 
do aluno, procurando pincelar em minhas aulas, além do conteúdo teórico 
estabelecido, as associações práticas destas informações e uma postura 
ética na profissão; 

- com dificuldades de planejar, responsabilidade de mediar o processo de 
ensino sem respaldo em "técnicas e métodos" que são peculiares à ciência 
da pedagogia mas com vontade de agregar conhecimento e interagir com 
a missão maior do profissional da docência que é agregar ao aluno 
conhecimentos; 

- formador de cidadãos comprometidos com a ética, construtores do 
conhecimento para o desempenho das atividades profissionais nas 
empresas e na sociedade com o objetivo de atingir resultados e atitudes 
dignas do nosso ser; 

- cada vez mais identificado com a docência, a qual iniciou por acaso. O que 
antes era apenas um complemento (R$) hoje passou a ser a atividade 
principal para a qual direciono meus esforços. Ciente de minhas limitações, 
tanto específicas da área em que atuo, como de caráter pedagógico e didático; 

- a prática da docência é um dos objetivos da minha vida. Dessa forma, me 
vejo sempre na busca por atingir esse objetivo da melhor forma. Me percebo 
motivada, empenhada e dinâmica nesse processo, sempre buscando 
melhorar, analisando as aulas ministradas, planejando novas formas de 
ensinar. Procuro bastante ser empática para conseguir alcançar não 
somente meus objetivos, mas também os objetivos dos alunos; 

- minha percepção como educador do ensino superior é de mediador do 
conhecimento e de aprendizagens. Que procura estimular a busca constante 
desse conhecimento e a possibilidade de construi-lo e reconstrui-lo numa 
perspectiva dinâmica;  

- um profissional do mercado comercial que encontra o prazer em trabalhar 
e aprender. Finalmente incorporo a tal responsabilidade social que tanto 
me incumbiam. Sinto na pele a responsabilidade de dar o melhor de mim, 
(que construo e reconstruo todos os dias). Na rua sou reconhecido por 
todos, observo o sorriso e, algumas vezes, até pedidos de socorro. Como 
posso fazer meu currículo, qual o melhor curso de pós-graduação, o que 
devo realmente ler para esse concurso – nossa que responsabilidade! 

- enquanto professor, me vejo na responsabilidade do domínio do conteúdo, 
mas também da técnica, e às vezes até dá medo desta responsabilidade. 
São pessoas que muitas vezes dependem desse conhecimento para o 
progresso na sua carreira profissional; 

- transmitir conhecimentos não é fácil, é um grande desafio que tenho vivido. 
Devemos sempre estar atualizados, preparados para questionamentos, 
indicações dos nossos alunos. Esses desafios me trazem motivação para 
estudar, aperfeiçoar meus conhecimentos, tentando ser criativa em sala 
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de aula, buscando a atenção de todos os alunos. Isto me deixa realizada 
quando acontece. Consegui!! 

- sou comprometida com a disciplina e os acadêmicos e gosto muito da 
profissão. Identifico-me como professora que procura mostrar o caminho 
aos alunos. Tradicional. Falta ousar; 

- pessoa modelo – referencial aos alunos. Orgulho de ser professor da 
UNIVILLE. No qual deve estar em constante aprendizado. Professor colega – 
mas cobra, mas reprova! 

Fica evidenciado que os sujeitos, ao falarem de si mesmos, ao narrar suas 

concepções e a forma como se percebem no exercício da docência, contribuem na 

produção de sua identidade, assim como reproduzem alguns discursos socialmente 

estabelecidos, mencionando termos como "missão maior do profissional da docência", 

"transmissão de conhecimentos", "procurando pincelar em minhas aulas, além do 

conteúdo teórico estabelecido, as associações práticas destas informações" – essas 

falas ainda revelam remanescentes de vivências anteriores apoiadas numa perspectiva 

tradicional, a qual situa o professor com funções tecnicistas, esteando sua prática no 

modelo jesuítico. 

Em contrapartida, as afirmações predominantes trouxeram expressões como 

"responsabilidade de domínio do conteúdo, mas também da técnica", "agente facilitador 

para a aquisição do conhecimento do aluno", "postura ética na profissão", "cada vez 

mais identificado com a docência", "Na rua sou reconhecido por todos, observo o 

sorriso e, algumas vezes, até pedidos de socorro. Como posso fazer meu currículo, 

qual o melhor curso de pós-graduação, o que devo realmente ler para esse concurso – 

nossa que responsabilidade!", "às vezes até dá medo desta responsabilidade", 

"Orgulho de ser professor da UNIVILLE", "deve estar em constante aprendizado", 

"um profissional do mercado comercial que encontra o prazer em trabalhar e 

aprender", "sou comprometida com a disciplina e os acadêmicos e gosto muito da 

profissão", "a prática da docência é um dos objetivos da minha vida", "formador de 

cidadãos comprometidos com a ética, construtores do conhecimento para o desempenho 

das atividades profissionais nas empresas e na sociedade com o objetivo de atingir 

resultados e atitudes dignas do nosso ser". 

Nas falas dos professores confirma-se a composição identitária dos indivíduos 

anunciada por Dubar (1997), emergindo dimensões psicológicas, antropológicas e 

do trabalho. Embora a ênfase maior fique na dimensão do trabalho, afloram com 

forte influência elementos relacionais, de reconhecimento social, interação, aspectos 
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biográficos, de pertença e identificação à profissão docente, como citado anteriormente, 

"[...] não se faz a identidade das pessoas sem elas, e, contudo, não se pode 

dispensar ou outros para forjar a própria identidade" (DUBAR, 1997, p.110). 

Abarcado na mesma atividade, ao tematizar a docência no ensino superior, os 

professores ainda apresentaram suas convicções sobre a docência, em face do que 

afirmaram que compreendem que envolve: 

- transformação permanente; 
- professor não deve transmitir conhecimento, mas ensinar o outro a 

aprender a fazer, a ser, a buscar o conhecimento por si próprio, além de 
estar aberto a aprender também, ele, o professor; 

- aprender a aprender cada vez mais; 
- contribuir para a formação profissional e humana de nossos semelhantes, 

bem como meu próprio crescimento; 
- construir o conhecimento com os alunos ao invés de transmiti-los; 
- motivação e estimulação do saber, do conhecer e ser criativo para adquirir 

novos desafios na vida das pessoas; 
- transmitir e compartilhar os conhecimentos práticos e teóricos por mim 

adquiridos; 
- o aprender é uma busca ilimitada e através da docência podemos contribuir, 

com uma das formas para um mundo melhor; 
- trata-se de um sacerdócio e talvez por isso tenha me identificado com ela; 
- a melhor maneira de mudar o mundo, educar, transmitir e dividir conhecimentos; 
- o papel do professor é fundamental na formação do aluno; 
- desenvolver a análise crítica que conduza à reflexão: provocar mudanças 

com disciplina para que o aluno continue o seu aprendizado; 
- a contribuição na formação de uma sociedade sedenta pelo conhecimento; 
- construir conhecimento; 
- um ente responsável pelo processo de formação da cultura do indivíduo; 
- continuar aprendendo com os alunos; 
- é um processo dinâmico, indissociável da busca contínua de formação 

teórica e prática; 
- é um desafio, a mais importante responsabilidade que se pode assumir: a 

contribuição fundamental na vida do outro; 
- criar a reflexão nos alunos, buscar sempre interagir com os alunos no intuito 

de gerar a sede do "saber/buscar/aprender"; 
- interação aluno/professor, interação na vida pedagógica/vida prática; 
- atividade de vital importância, sem a qual não há evolução. Necessita de 

franqueza, respeito e diálogo entre professores e alunos. 

Nesse sentido, a proposta de formação continuada se apoiou na concepção 

de Mizukami (2002, p.12) sobre a aprendizagem da profissão docente 

Aprender a ser professor, nesse contexto, não é, portanto, tarefa que se conclua 
após estudos de um aparato de conteúdo e técnica de transmissão deles. 
É uma aprendizagem que se deve dar por meio de situações práticas, que 
sejam efetivamente problemáticas, o que exige o desenvolvimento de uma 
prática reflexiva competente. Exige ainda que, além de conhecimentos, sejam 
trabalhadas atitudes, as quais são consideradas tão importantes quanto 
os conhecimentos. 
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Tanto quando os professores falam como se veem na profissão como quando 

afirmam suas convicções sobre a docência, constata-se a indissociabilidade entre seu 

eu pessoal e o profissional, o qual é edificado a partir dos percursos trilhados como 

professor e como aluno, sendo revisado e redimensionado com as oportunidades de 

discussões que colocam o professor e sua prática no centro. 

Os elementos mencionados resultam de uma intricada trama que vai se 

produzindo a partir da singularidade do ser na profissão, as múltiplas influências que 

recebe e como se manifestam na ação pedagógica.  

Considerando os três "As" enumerados por Nóvoa (1992), o "A" adesão fica 

representada pela apropriação que os professores buscam fazer do universo simbólico 

da profissão, incorporando gradativamente seus valores e princípios, assumindo 

compromissos em relação à aprendizagem dos seus alunos. 

O "A" de ação fica representado pelos sistemas de ação que os professores 

expressam construir na trajetória da profissão, as decisões que tomam ou planejam 

tomar no campo profissional e pessoal e o "A" de autoconsciência, demonstrando 

que entre o que afirmam de si, dos pares e da profissão, estrutura-se um processo 

de reflexão sobre essa ação. 

Essas premissas confirmam-se nas afirmações feitas pelos professores quando 

questionados sobre os principais desafios que enfrentam na profissão ainda inserido 

na mesma atividade 

- hoje estou passando por um momento que chamo de "frustrante". É como 
se não estivesse conseguindo transmitir aos alunos o que eu gostaria. 
Não encontro o retorno dos alunos; 

- conciliar profissão e família não é fácil nos dias de hoje. Sinto-me realizada, 
dedico-me aos dois de forma intensa. Amo o que faço! Tento sempre ser 
melhor, dar o melhor de mim em tudo o que faço. 

- os principais desafios são as novas tecnologias e a evolução rápida do 
conhecimento. É necessária uma constante formação e troca de experiências 
com os colegas da profissão; 

- fazer os alunos pensarem no grupo, o desnível gerado pelas diferentes 
realidades de cada aluno, o apoio para pesquisa, utilizar de convocação 
para pesquisa; 

- superar a fragmentação do conhecimento e superar a visão individualista 
do ensino buscando uma ação interdisciplinar. Desenvolver uma consciência 
acadêmica que sinta a necessidade de construção contínua do conhecimento 
de forma continuada e dinâmica; 

- com relação aos principais desafios atualmente, esses estão relacionados à 
minha disposição de tempo para realizar todas as atividades pertinentes 
à docência; 

- deficiência pedagógica e didática. Tempo e conhecimento/idéias para buscar 
estabelecer relações mais pragmáticas no intuito de deixar a atividade de 
docência mais atrativa aos discentes. Estabelecimento de relações com 
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outras disciplinas/departamentos, devido à falta de comunicação para 
execução de conteúdos interdisciplinares; 

- os principais desafios são a atualização de novas práticas de ensino e 
fazer com que o aluno se interesse, participe e vivencie a teoria na sua 
vida diária; 

- medo da comparação no desempenho docente, dificuldade em se apresentar 
como paradigma na profissão devido à responsabilidade que isso gera; 

- compartilhamento dos conhecimentos e ferramentas do cotidiano com o 
objetivo da disseminação das técnicas de ensino e aprendizagem. 

Os desafios elencados pelos professores revelam angústias, temores, situações 

a ser enfrentadas, que os remetem a sustentar o que fazem como opções no seu 

espaço de docência, superando dificuldades e criando novas relações. Essas situações 

trazem ao mesmo tempo, para Pimenta (1999), desafios para os cursos de formação 

no sentido de colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor 

como aluno ao seu se ver como professor. Isto é, de construir sua identidade de 

professor. Para o que os saberes da experiência não bastam. 

Também se constatam nos depoimentos dos professores inquietação, ansie-

dade, insegurança, questionamento, confronto e conflito, embora permeados por um 

compromisso afirmativo que compreendem que assumiram ao tornar-se professor, ao 

ser professor, vivendo essa experiência e as consequências que essa escolha traz.  

Para Giroux e McLaren (apud CUNHA, 1997, p.4), 

apenas quando podemos nomear nossas experiências – dar voz a nosso 
próprio mundo e afirmar a nós mesmos como agentes sociais ativos, com 
vontade e um propósito – podemos começar a transformar o significado 
daquelas experiências, ao examinar criticamente os pressupostos sobre os 
quais elas estão construídas. 

Esse movimento se constitui como um ciclo dinâmico, que vai tecendo as 

tramas de identidade, transformando pessoa e profissional, a partir dos contextos e 

tempos em que atua. Nesse ciclo, o ofício e as relações que se estabelecem a partir 

dele ganham outro significado.  

Apesar da tensão expressa, pode-se compreender que os professores, ao 

externalizar suas angústias, buscam nortear seu percurso profissional e se fixar nos 

valores e preceitos próprios da docência. Assim, as atividades e políticas institucionais 

podem fortalecer e orientar a constituição de uma nova identidade profissional, ofertando 

oportunidades e condições para que o professor exerça seu papel de construtor de 

conhecimentos em parceria com o coletivo institucional. Reportando-se especificamente 
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a UNIVILLE, tem destaque a iniciativa institucional, que a partir da elaboração do PPI – 

Plano Político Institucional (2008b) informa e oferece parâmetros aos professores 

acerca das políticas e o perfil ideal de professor almejado pela universidade. 

4.2 ATUAÇÃO PROFISSIONAL E DOCÊNCIA NO ENSINO SUPERIOR 

Atuar como professor no ensino superior requer, como mencionado, identificar-se 

com a profissão e assumir com competência a docência. Como afirmado, legitimar a 

instância da aula como espaço de aprendizagem numa perspectiva interdisciplinar 

solicita posturas mais dinâmicas, sincréticas por vezes (pois não há caminhos e 

propostas únicas ou prédefinidas), que possam promover a participação efetiva e 

mobilizar para a pesquisa, para a leitura, a sistematização, a análise, a elaboração, a 

síntese, a crítica fundamentada e a partilha promovida na interação entre professor 

e aluno. 

As relações que se estabelecem no processo de ensino se entretecem na trama 

de múltiplos elementos e, por consequência, exigem dos professores não só uma 

atuação diferenciada, mas, sobretudo, investimento no seu processo de profissionalização, 

esteando-se nos fundamentos fornecidos pelas ciências da educação. 

Não é suficiente preparar aulas. É necessário assumir o compromisso profissional 

e convencer pelo exemplo, demonstrando domínio dos conteúdos da sua área de 

conhecimento, gosto no desempenho da profissão e realização na escolha feita, 

inovando e, principalmente, estando sempre com disposição para pesquisar e aprender. 

Em contrapartida, não é suficiente somente o professor revelar comprometimento, 

cabe também à universidade avaliar a coerência de suas políticas, analisando os 

critérios adotados em relação à interface que se estabelece entre os processos de 

ensino, pesquisa e extensão, legitimando e credenciando sua atuação. 

As métricas e os mecanismos de avaliação externos à universidade não podem 

ser ignorados, mas é importante contemporizá-los e compreender em que medida 

eles revertem para o desenvolvimento e a qualidade das atividades realizadas. Nessa 

direção, sabendo-se da complexidade que envolve a avaliação institucional, é pertinente 

a sugestão de repensar os processos de profissionalização docente oferecidos, para que 
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eles, constituindo-se como estratégia de gestão, contribuam para agregar qualidade 

à formação dos docentes de forma efetiva. Nessa perespectiva, o professor precisa 

assumir seu processo de profissionalização como desenvolvimento ao longo de sua 

carreira, mas a universidade engajada com a sua missão institucional precisa 

favorecer espaços e oportunidades para esse processo se consolidar. 

Ao cotejar as referências oferecidas pelas falas dos professores por meio das 

entrevistas realizadas obteve-se maior compreensão sobre os sentidos atribuídos pelos 

professores ao processo que vivenciaram durante o Programa de Profissionalização 

Docente Continuada. Essas percepções podem ser analisadas mediante muitas 

perspectivas e sob diferentes prismas, afinal os professores trazem marcas do seu 

próprio processo de formação e são influenciados por sua trajetória profissional, 

além de suas experiências pessoais. Assim, embora portadoras de subjetividade, 

optou-se por utilizar as entrevistas para favorecer análises acerca das trajetórias 

percorridas pelos professores durante o programa mediante suas percepções e 

buscar fazer inferências dialogando com os docentes. No que se refere à atuação 

profissional docente no ensino superior, os professores expressaram que  

O programa com certeza me ajudou muito [...] Agora busco trazer a 
matemática mais aplicada à realidade do aluno, esta é uma dificuldade que 
eu tenho particularmente, eu dou aula para o curso de engenharia, não sou 
engenheiro, não conheço a matemática que um engenheiro diretamente 
precisa, mas eu procuro levar exemplos práticos para fazer as pontes, e na 
profissionalização isso é bastante discutido. Neste sentido a profissionalização 
tem ajudado muito, é mostrar que o conteúdo tem uma finalidade que serve 
e que é apropriado para o dia a dia. (P1)  

Como eu sou de uma área muito técnica, querendo ou não as minhas aulas 
que eu tinha na faculdade eram todas positivistas, então nessa área buscar 
novas técnicas pra mim era um mistério, eu não tinha por onde começar. 
Dinâmica, eu nunca tive uma dinâmica na minha faculdade inteira, nenhuma, 
eu não sabia... E eu ainda tinha inclusive restrições porque eu não tinha 
noção, então me ajudou a entender a pedagogia. (P5) 

Acho que ele foi decisivo e contribuiu sobremaneira... Avaliando as práticas de 
hoje com as anteriores a esse programa, ou a esse processo, a gente sente até 
vergonha da forma como as aulas eram planejadas, eram elaboradas e eram 
executadas também. E eu acho que é nesse sentido que a contribuição foi 
fundamental, hoje a gente procura sempre usar as estratégias certas, procura 
ter um maior acerto no processo de planejamento, e fechando então o processo 
de planejamento e dar ao trabalho, propriamente dito, um processo de avaliação, 
que é a resposta e aí eu vejo que, hoje eu enxergo esse processo todo 
como um sistema mesmo... Antes eu não... por exemplo, o resultado da 
avaliação pra mim não tinha muita importância. Era um número necessário, 
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e o problema era que a gente partia de um pressuposto de que, "ah, se não 
aprendeu porque não quis, eu..." A minha parte eu fiz! Eu me garanto! E aí 
tem a questão da prepotência até, da postura de arrogância, "não, eu sei e 
vocês deem um jeito"... E é essa postura, que eu enxergo hoje, que o 
programa de profissionalização foi fundamental, pra mudar essa postura. 
E mudar até o ponto de vista, em relação ao processo como um todo. (P6) 

Como pode ser observado, existe por parte dos professores uma busca no sentido 

de se identificarem com a docência no ensino superior e a confirmação da importância 

que assumiu o processo que vivenciaram no decorrer do programa de formação 

docente continuada oferecido pela instituição. O movimento mais intenso aponta 

para o compromisso com a aprendizagem dos alunos, investimento na diversificação 

de aulas, adoção de estratégias diferenciadas, superação do paradigma tradicional e 

estabelecimento de articulação entre teoria e prática nos conteúdos trabalhados. 

Consoante aos elementos abordados anteriormente, cabe resgatar aqui os 

argumentos trazidos por Benedito et al. (1995), quando afirma a inexistência de uma 

formação específica para o exercício profissional da docência no ensino superior, a 

qual compreende que se constrói via um processo autodidata, no qual o profissional 

aprende a ser professor por meio de socialização em parte intuitiva, que envolve 

seguir a rotina de outros. 

Assim, a organização de abordagens e as experiências sistemáticas que o 

programa de formação continuada oportunizou significaram para muitos dos professores 

envolvidos a imersão num processo de formação pedagógica que permitiu compreender 

o movimento de planejar, acompanhar, intervir e avaliar a aprendizagem de forma 

cíclica e processual, ancorado em conhecimentos peculiares do campo da pedagogia. 

Além da formação pedagógica, como destacado, permitiu rever atitudes relacionais, 

as quais articuladas aos aspectos didáticos promovem um clima mais favorável à 

troca e ao diálogo, alertando os professores a reverem suas concepções e evoluir 

renovando suas práticas e atuação. 

 As atividades abrangendo o estudo de metodologias e estratégias em 

convergência com objetivos de aprendizagem também ganharam ênfase na fala dos 

professores, conforme estes relatos: 

O fato, às vezes de não ser professor, de nunca ter lecionado causa um, 
inicialmente um certo transtorno, porque as vezes você tem conhecimento 
prático, você está no mercado de trabalho, mas você não tem a didática 
suficiente pra administrar uma turma, porque ali você não está administrando 
uma empresa, está administrando uma turma, são pessoas, não são teus 
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subordinados, são alunos que estão ali para aprender. Então você tem que 
conhecer técnicas, e ter uma didática e saber como levar uma turma, como 
conduzir pra ter sucesso do aprendizado. Além de ter a turma na mão, o 
sucesso no aprendizado. E esse curso de profissionalização docente, só 
vem a ajudar. Você capta muitas opiniões ali de pessoas, de colegas e 
profissionais, tanto opiniões que você leva pr'um lado positivo, que vai nos 
agregar, que a gente vê lá, a coisa deu certo e eu vou por esse caminho. 
Como algumas coisas também, que o professor pode achar que está no 
caminho correto, mas você acaba percebendo que está errado e não vai 
fazer daquele tipo. (P9) 

Como eu disse, eu vim da área exata, vim de um modelo de universidade 
pública, onde a regra era reprovar 50%. Não quer dizer que você tinha um 
índice de reprovação, mas você tinha que puxar no conteúdo e quem pegou, 
pegou... quem não pegou, é que nem carnaval - tem todo ano. Mas aqui na 
UNIVILLE a concepção já era diferente, já era na questão da aprendizagem, 
na questão maior com a aprendizagem do aluno. Se ele de fato está 
conseguindo adquirir, compreender realmente aquilo que ele está se propondo, 
então mudou bastante, e mudou bastante também na questão de postura, na 
questão de planejamento, de intencionalidade da cada aula, de você programar 
aquilo e deixar claro pro aluno pra que ele consiga entender também o que 
está se propondo com cada aula. Não somente algo isolado e isso no início 
quando eu ingressei na carreira docente não tinha, às vezes você programa 
a aula e não vou dizer que ela acabava sendo meio distante, mas descola e 
pra você existia um fio condutor muito tênue e que o aluno na fragilidade 
dele muitas vezes não consegue perceber isso, e por vezes você pode 
perder um trabalho de um semestre ou o ano por não ter conseguido. 
E nisso a profissionalização docente ajudou bastante, fez com que eu visse 
muita coisa nesse sentido, no que eu estava fazendo na sala de aula e o 
que eu poderia fazer para melhorar. E agora por último nos processos de 
avaliação e seminário, trabalho em grupo, apresentação de trabalhos, aplicação 
de formulário e isso por vez você não tem essa percepção, de que você 
poderia criar um instrumento específico pra avaliação, para que você adote 
critérios mais consistentes, que o próprio aluno possa verificar e depois 
pensar, é isso que eu preciso melhorar, é isso que eu fiz de errado, então 
isso auxilia e ajuda bastante. (P10) 

As falas dos professores revelam mudanças e reflexões que no decorrer do 

tempo foram se edificando sobre sua atuação, expressam experiências de caminhos 

percorridos, comparações, análises. Confirmam a busca por melhorias, de conceber 

os processos de ensinar e aprender e o que nele está envolvido. Os questionamentos 

e a revisão da prática acompanharam os professores lhes favorecendo pensar, agir e 

sentir diferente como profissionais. À medida que a realidade das aulas foi tematizada, 

havia maior mobilização em busca de possibilidades de atuação profissional, a qual 

se materializa em técnicas, estratégias, novas concepções que aos poucos iam 

sendo implantadas e envolvendo os docentes num repensar da profissão baseados 

nos referentes fornecidos durante os encontros. Os professores ainda afirmam sobre 

o programa de formação continuada que 
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Eu acho que contribuiu muito, principalmente porque eu mudei. Você sabe 
porque você acompanhou né, muito do meu processo. Mas, eu vejo assim 
que eu mudei métodos de trabalho em sala de aula, é, a postura como 
professora...A concepção de professor. Porque assim, eu passei daquele 
professor que dava a aula...Que era o paradigma de professor que eu tinha, 
para o professor mediador. Eu acho que esse é o maior ganho, e eu tive 
isso na formação que eu tive com vocês, na profissionalização ali, do 
sábado. (P12) 

Com certeza, muito. Como eu disse de novo, principalmente o início que 
pra mim foi a maior novidade, eu acho que me trouxe muitos elementos, e 
hoje eu posso dizer que eu me considero uma professora muito melhor 
depois de ter feito o programa, de ter aprendido, mudei muitas práticas em 
favor disso. (P14) 

Os argumentos dos professores confirmam também os pressupostos anunciados 

por Pimenta e Anastasiou (2002), na direção de que os docentes que lecionam no 

ensino superior possuem experiências significativas na área profissional de atuação, 

assim como conhecimento teórico, mas entre eles predominam o despreparo didático 

e a falta de domínio no que se refere ao processo ensino-aprendizagem. 

Em função dessa premissa, nem sempre as expectativas dos discentes em 

relação ao processo de aprendizagem são contempladas, pois os saberes da experiência, 

os quais são produzidos no cotidiano da docência, envolvendo investimento em 

estudos e experiências pedagógicas partilhadas com os pares de profissão, ainda 

não se estruturaram, assim como os saberes pedagógicos inerentes ao profissional 

docente. É solicitada a compreensão que para ensinar são necessários a experiência, 

os conhecimentos específicos e os saberes pedagógicos didáticos. 

Além desses, elementos que abarcam andragogia e diferentes perfis de 

aprendizagem são desconhecidos por esses profissionais e por mais que se empenhem 

em promover a aprendizagem dos discentes nem sempre obtêm êxito. Esses 

profissionais se inserem na docência e com o aval das instituições em que atuam 

passam a lecionar compreendendo que os conhecimentos adquiridos na profissão 

que exercem são suficientes, sem haver necessidades de outros saberes para ensinar.  

Para Heidegger (apud LARROSA, 2002, p.151) 

Ensinar é ainda mais difícil do que aprender. [...] Não porque o professor deva 
possuir um maior caudal de conhecimentos e tê-los sempre à disposição. 
Ensinar é mais difícil do que aprender porque ensinar significa: deixar aprender. 
Mais ainda: o verdadeiro professor não deixa aprender mais do que "o aprender". 
Por isso também seu fazer produz, em geral, a impressão de que propriamente 
não se aprender nada com ele, se por "aprender" se entende nada mais do 
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que a obtenção de conhecimentos úteis. O professor possui, em relação aos 
aprendizes, como único privilégio o de que tem de aprender ainda muito 
mais que esses, a saber: o deixar aprender.  

Nessa direção, para ensinar o professor necessita mobilizar diferentes saberes e 

especificidades da função, sustentando nelas suas práticas, que se estabelecem 

para além do campo dos saberes específicos de uma área de conhecimento, 

principalmente na atualidade, dada a ampliação da complexidade de atuar na 

docência. Assim, para Kuenzer (1999, p.170), "considerar a especificidade da função 

docente nesse cotidiano significa destacar que tal especificidade se define pela sua 

intervenção em processos pedagógicos intencionais e sistematizados". 

Somadas a esses saberes estão as experiências que os professores vivenciam 

coletivamente e partilharam durante sua trajetória de formação profissional, que pela 

referência dos pares de profissão permitem rever concepções e elaborar práticas. 

Questionou-se aos professores-pesquisadores que participaram das diferentes 

etapas de formação docente se a sua inserção no programa de profissionalização 

continuada promoveu maior integração com os colegas de profissão e no próprio 

ambiente acadêmico, ao que se obteve como relatos: 

Com certeza. Eu tenho até a impressão que alguns professores que não 
tinham uma facilidade de conversar comigo ou uma barreira, e isso acabou 
eliminando. (P2) 

Sem dúvidas até porque têm muitos colegas que a gente mal dá boa noite e 
a gente tem a oportunidade de conhecer melhor alguns e conhecer mais 
outros, que as vezes a gente nem cruza, que a gente quase não se encontra, 
então esse processo é bem interessante, é muito bom. (P7)  

Foi muito importante para primeiro me integrar com os professores, porque eu 
senti muita resistência quando eu entrei aqui, de alguns professores assim 
mais antigos, então eles tinham um pouco de resistência "mas o que você tá 
fazendo aqui"? Então houve a inserção, pra mim foi bom pra começar a 
criar um vínculo de conseguir me inserir, ter um pouco mais de contato em 
um lugar aonde eu podia mostrar minha opinião colocar minha ideia e 
também ouvir. (P4) 

Ah, isso sim, porque a gente se reunia aí todo sábado de manhã, então tinha 
hora do intervalo e tal e aí você acaba conversando com os professores, 
discutindo, debatendo... No dia a dia nós não temos tempo pra fazer isso, e 
lá você acaba vendo, esse professor tem a mesma linha de raciocínio que a 
gente tal ... pensamos da mesma forma, às vezes aquele professor você só 
encontra no corredor, não sabe como que ele trabalha e acaba às vezes até 
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ficando impressionado que é um trabalho bem feito por aquele professor, e 
então ajuda bastante. (P9) 

As falas dos professores remetem à relação que pode ser estabelecida quando 

se discute formação docente para além das concepções, dos temas, dos conteúdos 

e das abordagens pedagógicas. Envolve atentar para a importância articulada que 

assumem esses elementos associada ao contexto organizacional, aos espaços, às 

estruturas e ao tempo em que estão inseridas as experiências, mediadas pelas relações 

e interações sociais que as produzem, interferindo na forma como significam e se 

apropriam dos processos de formação. 

Nessa direção, a trajetória percorrida durante o programa de profissionalização 

docente assumiu um sentido diferenciado e múltiplo pela presença dos pares de 

profissão, pela interlocução do outro, pelo olhar, pela polissemia de vozes e escutas 

que se deram pela participação ativa do outro, que, de acordo com Rego (1995, 

p.93), é "visto como alguém que transforma e é transformado nas relações produzidas 

em uma determinada cultura". 

Como mencionado anteriormente, sendo o processo ensino-aprendizagem uma 

atividade para e com o outro, o programa de formação continuada vem favorecer na 

sua organização aos professores vivenciá-lo nessa perspectiva, instumentalizando-os 

nessa concepção e compreensão. 

E, para Machado (1995, p.21), "compreender é apreender o significado de um 

objeto ou de um acontecimento; é vê-lo em suas relações que, por sua vez, se 

entretecem, se articulam em teia, em redes, construídas socialmente e individualmente, 

e em permanente estado de atualização". 

Ainda ao considerarem a integração na universidade e com os colegas promovida 

pela experiência formativa, os professores assinalaram: 

[...] a visão que eu tinha, não sei se com os colegas acontecia a mesma coisa, 
mas eu pensava: "a minha disciplina é extremamente importante, e o que o 
outro deu ou trabalhou, não trabalhou, não é problema meu..." e hoje não, 
hoje eu penso muito diferente, não, a coisa é um processo, e não adianta eu 
vir com a minha parte... Eu preciso saber de que maneira, até que ponto os 
outros trabalharam, e eu acho que, esse programa de profissionalização ele 
foi o passo que preparou os professores agora pra essa segunda etapa 
agora, da instituição, do projeto político... É da interdisciplinaridade, ou da 
transdisciplinaridade, não sei como denomina exatamente... [...] É isso que a 
gente também percebe hoje na nossa prática, a gente se preocupa, a gente 
troca muito mais informações com os colegas e não só com colegas da 
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mesma turma, às vezes com colegas que trabalharam um ano ou dois anos 
antes determinado conteúdo que agora você volta a abordar... (P6) 

Formou o grupo e eu acho que esse grupo tem uma identidade hoje ainda. 
Havia professores que falavam em linguagens diferentes e a partir de então, 
começaram a falar linguagens com mais coesão, a amizade entre professores, 
eu acho que há uma espontaneidade até pra cobranças de atividade, acho 
muito importante nesse sentido. Criou uma parceria maior. (P1) 

Primeiro conhecimento com os outros professores, criou uma intimidade 
maior com os outros professores, mais fácil negociar em termos de aulas se 
precisar do outro, e isso também traz conhecimento para outros professores 
para agregar aquilo que nós estamos recebendo, é mais fácil a troca, é mais 
fácil o intercâmbio, a interdisciplinaridade, mas fácil trabalhar esses temas 
do que estarmos em unidades distantes. Às vezes nós nos enganamos a 
respeito de um professor, se ele é muito fechado, e nesses encontros nós 
percebemos que é fácil trabalhar com as pessoas. (P12) 

É como eu já falei, muito importante, muito importante, é importantíssimo até na 
questão de formar grupos de pesquisa né, digamos uma etapa adiante né, 
acho que primeira coisa é confiar no outro, você tem que confiar. (P8) 

Os relatos das entrevistas favorecem compreender que relações entre os 

professores foram se firmando; gradativamente de profissionais atuando na mesma 

instituição passaram a buscar parcerias. Pelo diálogo, houve maior proximidade, 

aliando-se em busca de afinidades, estruturando propostas e práticas pedagógicas, 

se apresenta a preocupação com o fazer do outro, com a confluência de disciplinas. 

O espaço oportunizado institucionalmente pelo programa de formação continuada 

significou, assim, socialização e construção coletiva de conhecimentos.  

A referida necessidade de falar a 'mesma língua' conduziu a gradativas 

renovações nas práticas, no experimento de metodologias e principalmente na 

constituição do necessário sentimento de pertença. Em face da unicidade de 

propósitos, como integrantes de um grupo foram se identificando e pelo trabalho 

conjunto revisando sua atuação profissional na universidade. Nessa direção, outros 

participantes do processo de formação assinalaram que a integração foi importante, 

pois  

Normalmente o que acontece, ou você está resolvendo vamos dizer problemas, 
ou você está em sala de aula, ou você tem uns 10 ou 15 minutos, ou antes, 
ou durante o intervalo para que haja um pouco de interação. Ah, vai ter lá 
uma festividade de encerramento das atividades da universidade, mas isso 
ali já é outro momento, já na questão da profissionalização docente você 
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tem dinâmicas, você vai ter trabalhos em grupo que você não vai ter sempre 
a mesma panelinha, você vai precisar discutir com outras pessoas que você 
nem sempre teve oportunidade de sentar por ser de outro curso ou de um 
departamento que você não leciona e que por vezes você só viu aquela 
pessoa de uma forma breve e você tem que trabalhar com ela, você vai ter 
que discorrer determinado assunto, você vai ter que montar uma determinada 
apresentação, vai ter que apresentar aquilo, o teu ponto de vista. Então 
acho que é bom ressaltar isso, porque de certa forma você passa a se 
integrar melhor com aquelas pessoas e eu acho que isso é uma coisa que 
faz um pouquinho de falta no dia a dia da universidade. (P10) 

Ah, com certeza. Com certeza. Até na questão assim, de planejar trabalho 
em conjunto, você vê aquele com quem você tem identificação, né?... (P12) 

Uma oportunidade muito boa, porque inicialmente, quando um professor inicia 
na universidade, esse processo ajuda a se enturmar mais com os outros 
professores, existe um coleguismo um pouco maior, acaba-se também 
aprendendo muito com opiniões de outros professores, sobre as dificuldades 
enfrentadas na sala de aula, com histórias de sucessos, de fracassos. Então, é 
extremamente assim, muito bom, de boa validade. (P7) 

Com certeza, acho que isso é bastante importante, a gente conhecer os pares 
do departamento e das outras áreas que também podem agregar. (P13) 

Com certeza, porque o nosso convívio do dia a dia, fica restrito a aquele 
cafezinho na sala dos professores, aonde normalmente a gente conversa com 
aqueles que têm aulas naquele dia, e esses encontros de profissionalização 
são importantes por quê? Porque em diversos momentos nós tivemos que 
fazer grupos de trabalhos e começamos a conhecer melhor as pessoas, e 
inclusive o exemplo prático que eu posso usar agora para a interdisciplinaridade 
isso também favoreceu. (P16)  

Os elementos pontuados ainda expressam as articulações que os professores 

acreditam que se estabeleceram mediante as oportunidades de encontro e troca do 

programa, as quais, como mencionado, geraram interação, parcerias, trabalho integrado 

por meio de projetos pedagógicos e, como manifestado, reflexões e produção de 

saberes, redimensionado sua atuação pela reelaboração de práticas mediadas pelos 

outros. Talvez possa se inferir que o sentimento de identidade de grupo, pelo ambiente 

agradável e pelos vínculos positivos que se estabeleceram, fortaleceu as atividades 

do programa de profissionalização docente, favorecendo sua continuidade, a coesão 

do grupo e, como mencionado por um professor, gerou "confiança", mobilizando 

para mudanças no exercício docente. 
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Os depoimentos dos professores reforçam a validade da investigação coletiva 

e do processo de formação no viés defendido por Pimenta (1999), no qual formação 

é também autoformação, reelaboração de saberes via experiências práticas no 

contexto de atuação universitária, fundindo-se em estratégias de heteroformação, 

conforme anuncia Bolívar (2002). Abriga, portanto, o movimento aproximação e 

afastamento, de transformação de si próprio mediada pelo outro, pelas interações 

significativas que modificam as relações e que abrem espaços para aprender pela 

intervenção do outro, buscar inovações na prática e novos sentidos para as situações 

de ensino e aprendizagem, desde que haja abertura e boa vontade para fazê-lo.  

4.3 CONDIÇÕES DE TRABALHO 

Embora o propósito principal da presente pesquisa não se direcione ao estudo 

das condições de trabalho dos professores que atuam no ensino superior, constatou-se 

que essas condições interferem na prática pedagógica realizada pelos professores, 

lastreando influências ao seu desenvolvimento profissional, identificando assim as 

fragilidades que cercam o trabalho docente. 

O contexto instituído da universidade abriga movimentos e características 

peculiares que podem condicionar a atuação profissional, sendo que, a partir dos 

elementos estruturados na teoria, se buscará contextualizar esse cenário na instituição 

estudada, destacando que os desafios se ampliaram, pois "vivemos num novo 

mundo, certamente nem pior nem melhor, mas diferente. A realidade, os ideais, os 

conteúdos, os procedimentos, os professores, e, também, os alunos são outros. 

Vivem todos as mesmas condições contemporâneas profundamente transformadas" 

(GOERGEN, 2006, p.100). 

 Assim, os saberes que os professores constituem no decorrer da construção 

de sua profissão, apesar de singulares, são influenciados pelo contexto profissional 

de atuação e pelo contexto social de convivência. Mensurar o impacto da atuação 

dos professores para o processo de aprendizagem dos acadêmicos se constitui 

numa trama complexa, lastreada por relações intangíveis e subjetivas. 
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 Apesar das dificuldades que são intrínsecas a esse processo, das contradições 

que nele se instalam e dos questionamentos que elas possam gerar, a mobilização que 

promovem permite que instituições, alunos e professores revejam posicionamentos e 

se embrenhem na responsabilização de pensar a universidade como um projeto 

coletivo e partilhado, realinhando intencionalidades e ações nas instâncias que o 

engendram, conduzindo para as mudanças necessárias. 

Conforme explicitado anteriormente, a UNIVILLE, como universidade comunitária, 

sustenta-se com as contribuições de mensalidade dos seus alunos e ainda recebe 

aportes financeiros do governo municipal e estadual. O atual cenário econômico 

circunscreveu nos últimos anos um período difícil, em que houve pulverização de 

instituições concorrentes e ampliou-se muito o desafio de captar e manter alunos. 

Nesse cenário, foi deflagrada uma reestruturação administrativa, sendo necessária a 

adoção de medidas mais rígidas com vistas a assegurar a sobrevivência e a liquidez 

da instituição, além de em muitas situações, por conta das avaliações de curso e 

exigências de estrutura física, laboratorial e arquitetônica, estas serem priorizadas 

em detrimento de aspectos pedagógicos. 

Dentre essas medidas estão a ampliação da razão professor/alunos, aumentando 

o número de alunos por sala e tornando mais difícil e desafiador desenvolver um 

trabalho pedagógico de qualidade, sobremaneira aquele que solicita encaminhamentos 

e dinâmicas diferenciadas, contemplando os princípios de uma prática que pretenda 

ser menos tradicional. Estudos como os de Slavin (1989 apud DAY, 2001, p.22) 

revelam que a redução no número de alunos nas turmas gera melhores resultados 

de aprendizagem, além de "ajudar a atrair e reter bons professores, tornar os 

professores mais receptivos à inovação, melhorar a harmonia e o moral da escola e 

contribuir para a percepção de que a escola é um lugar de entreajuda onde as 

pessoas se preocupam e estão atentas às outras". 

Em muitos casos essa dificuldade é potencializada pelo fato de a grande 

maioria dos alunos que está matriculada ser aluno trabalhador, revelado nos registros 

de um professor em atividade realizada na etapa avançada do Grupo de Profissionalização 

Docente durante um dos encontros: "Torna-se mais difícil trabalhar com estudantes 

trabalhadores, que não têm dedicação suficiente para ler, escrever, estudar, 

pesquisar; além daqueles alunos que pelo seu histórico escolar têm aversão a 

números e cálculos." 
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Esse quadro ainda é agravado pelo perfil dos alunos que ingressam atualmente 

no ensino superior, reforçado pela ênfase do clientelismo, que, de acordo com 

Pimenta e Anastasiou (2002), são alunos que nos últimos anos, inseridos no sistema de 

ensino tiveram seus esforços centrados no vestibular, com metodologias enfocando 

na maioria das situações a memorização e a decoreba, baseado na lógica da 

exclusão, com pouca criticidade. Essa perspectiva fica corroborada nos registros de 

um trabalho em grupo realizado pelos professores, quando num dos encontros foram 

tematizadas suas dificuldades em relação ao perfil e as limitações dos alunos no 

processo de aprendizagem 

- é desafiador ministrar aulas onde o objetivo principal para o aluno não 
seja apenas adquirir o conhecimento de uma técnica específica de forma 
fragmentada, mas atingir o saber fazer, entendendo o assunto como um 
todo e que por conta própria ele consiga pensar, agir e resolver determinada 
situação em sua vida profissional; 

- despertar nos alunos o desejo de aprender, de querer conhecer, de procurar 
saber e pensar; 

- inovar a prática docente, considerando a visão que o aluno ainda traz do 
papel do professor, como ensinador, e dele próprio como aprendente, 
limitando a necessária participação ativa dos alunos; 

- excesso de cálculos e fórmulas, dificuldade do aluno visualizar a utilidade 
e a aplicação desse conhecimento; 

- vincular as vivências do cotidiano das empresas aos conteúdos acadêmicos; 
- fomentar a vontade pela leitura, pesquisa, produção textual e o gosto não 

utilitarista pelo conhecimento; 
- exercitar a crítica fundamentada e a análise argumentada; 
- excesso de cálculos e fórmulas, dificuldade do aluno visualizar a utilidade 

e a aplicação desse conhecimento. 

Foi no desenrolar dos encontros, pela aproximação e identificação dos professores, 

que ficou favorecido o relato das limitações enfrentadas na prática docente, promovendo 

maior abertura para dialogar e conjuntamente minimizar as dificuldades. Ao analisar 

as dificuldades indicadas, pode-se constatar o amadurecimento dos professores em 

relação à concepção de aula, a necessidade de articular teoria e prática, superar o 

modelo conservador, fomentar a atitude investigativa nos alunos ultrapassando a 

passividade e inovar a metodologia para ensinar e aprender de forma mais significativa, 

dadas as características das novas gerações de acadêmicos que chegam. 

Ainda associada às dificuldades citadas está a condição de professor colaborador 

temporário, que por conta das necessidades de fixação de professor em tempo integral/ 

parcial impostas pelo MEC, desdobra no desligamento de profissionais e instala um 

clima tenso e desmotivador na universidade, gerando insegurança e a necessidade 
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de os profissionais buscarem outros setores produtivos/instituições para assegurar 

sua sobrevivência, sendo fatores agravadores da situação.  

Essa situação reduz ainda mais o compromisso com a atualização profissional, 

afastando sua identificação com as concepções e políticas institucionais que norteiam os 

processos da universidade. 

No que se refere à fixação dos professores na universidade mediante o regime 

de tempo parcial/integral (20 horas ou 40 horas), um dos professores também 

apontou que 

[...] uma outra situação é o fato do regime de trabalho, parcial/integral, com 
essa situação tem professores que assumiram disciplinas a mais e até 
aonde não tinham competência... (P4) 

[...] nós temos uma rotatividade de professor muito grande, ainda mais com 
essa questão de tempo integral/parcial que exige cada vez mais... esse 
processo deve ser planejado, discutido com os professores, no primeiro 
instante ele nivelou, agora já é um segundo estágio, na minha opinião 
deveria de ser continuado deveria de ser replanejado [...] (P11)  

O que o professor aponta expressa o movimento que a universidade se vê 

pressionada por diretrizes do MEC a fazer para conseguir fixar em tempo parcial/ 

integral os professores, vinculando-os a disciplinas para as quais, embora estejam 

credenciados a lecionar, não têm uma expertise mais aprofundada, mas acabam 

assumindo por necessidade de somar o número de horas mínimo para permanecer 

atuando na instituição. Em decorrência dessa condição, muitas vezes o processo ensino-

aprendizagem dos alunos fica prejudicado, limitando o aproveitamento nas disciplinas 

e reduzindo as relações teórico-práticas que poderiam ser estabelecidas.  

De forma geral, o que se conota é que institucionalmente, até em função dos 

mecanismos externos de regulação, há uma valorização mais focada no produto 

final do que nos processos, a qual acaba reforçando as iniciativas individuais em 

torno do aperfeiçoamento e profissionalização em detrimento das ações coletivas, 

dando mais ênfase ao diploma e aos títulos, embora estrategicamente estejam em 

planejamento ações para minimizar esses efeitos. 

No propósito de contemplar de forma mais coerente os professores que 

demonstram maior comprometimento com a instituição, se envolvendo nos processos 

de profissionalização docente, desempenhando suas atribuições com zelo, participando 
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de discussões departamentais para reformulações no projeto político-pedagógico 

dos cursos e investindo em inovações didáticas, a universidade por meio de ações 

previstas no seu planejamento estratégico formou comissões com representantes de 

diferentes áreas acadêmicas para revisão do seu Estatuto do Magistério Superior, 

reivindicação apresentada por um dos professores: 

É importantíssimo professora, valorizar a presença do profissional que está 
buscando ter conhecimento, mas ele busca, se aperfeiçoa, e aquele cara 
que busca, tem que ser valorizado, até para servir de motivação para outros, 
esse cara busca é reconhecido, uma forma de dar força para os outros, é uma 
forma também perante o grupo dizer, ah esse cara é valorizado, porque ele 
faz isso, ele dedica um tempo dele para fazer isso, para estar aí e tal, e se 
ele é valorizado, motiva os outros a fazerem isso também. (P8) 

A intenção da universidade é valorizar por meio de critérios estabelecidos o 

desempenho dos professores levando em conta outras métricas e indicadores, com 

critérios que considerem o processo desenvolvido.  

O cenário que o ensino superior vivenciou nas últimas décadas fez emergir 

muitas mudanças, esse movimento trouxe um volume grande de exigências aos 

professores e em contrapartida poucas compensações, remetendo-os a um 

gradativo aviltamento das condições de trabalho. Em paralelo a essas condições, 

estão as demandas voltadas à titulação, às publicações, à produção científica e aos 

demais critérios estabelecidos pelos órgãos reguladores, o que amplia ainda mais o 

assoberbamento de atividades, conforme pode se constatar nos registros de 

atividade já citada anteriormente, complementado pela relatado por uma professora 

na entrevista 

Preciso fazer mestrado/doutorado por uma exigência e necessidade curricular/ 
profissional, no entanto o maior desafio como professor é melhorar as aulas 
sempre, tentando buscar a perfeição ou melhor conquistar os alunos, pois 
eles determinam se a aula é boa, se a instituição é de bom nível etc. 
E esses são os "marketeiros" da UNIVILLE, estes determinam o teu produto 
no mercado. 
Então assim, eu sinto falta do estudo conjunto, concentrado, do tempo pra 
fazer... É tudo muito atropelado, as vezes me sinto massacrada no nosso 
tempo, né. Então, o nosso aluno, é a sala de aula, é a prioridade, o nosso 
aluno é o nosso cliente a gente tem que estar preparado. Tá, mas então faz 
acontecer com condições pra isso. Não chamar o professor no sábado aqui 
pra vir sem... o cara não ganha nada. Não, precisa ser feito no horário de 
trabalho, montar os grupos, estudar, profissionalizar aquele cara e não a 
coisa assim... (P.15) 
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A partir desse cenário percebe-se que as circunstâncias não favorecem para 

que haja investimentos por parte do professor nos processos de profissionalização 

continuada; diante das inúmeras cobranças e pressões, assumi-las implicaria o 

compromisso com mais atividades, sendo que os professores acabam priorizando 

outras instâncias de sua atuação. 

É importante nesse contexto, no entanto, não centrar somente no investimento 

pessoal e na consciência de cada professor em prol de sua profissionalização, mas 

atentar para a corresponsabilidade das universidades no provimento das condições 

necessárias para que o professor atenda às exigências que lhe são colocadas e 

possa evoluir no seu processo formativo, o que irá se desdobrar em mais qualidade 

nas salas de aula e, portanto, na valorização da imagem institucional. 

Para Day (2001, p.127), a cultura escolar desempenha um papel determinante, 

afetando a aprendizagem dos professores, pois  

tem a ver com as pessoas inseridas no contexto organizacional e caracteriza-se 
pela forma como os valores e crenças, preconceitos e comportamentos são 
opercionalizados nos processos micropolíticos da vida da escola. Trata-se 
da cultura de sala de aula, do departamento ou da escola, que é frequentemente 
descrita como o ethos ou o ambiente, e da criação e gestão da cultura. 

Neste ambiente os professores não só atuam, como também obtêm códigos e 

significados próprios da profissão, que orientam sua ação docente no que se refere 

aos colegas de profissão, aos alunos, aos procedimentos, nos desempenhos premiados 

e nos rechaçados e nas redes de relações favoráveis e de resistência que se estabelecem.  

Dentre os múltiplos elementos envolvidos na cultura universitária, apontam-se 

as subculturas que se formam e exercem forte influência, principalmente quanto às 

especificidades das áreas e políticas departamentais, gerando por vezes ações 

corporativistas nas universidades. Hargreaves (1994 apud DAY, 2001) alerta que o 

individualismo, como atitude de isolamento e como estratégia de adaptação dos 

professores, precisa ser percebido pelas instituições e confrontado por meio de 

oportunidades de formação e partilha de saberes, ampliando o comprometimento 

dos professores com seu desenvolvimento profissional, fator que de certa forma é 

destacado por professores nas suas falas ao reclamarem a participação e o engajamento 

dos colegas nos encontros do programa de profissionalização docente: 
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Eu acho que assim, se a gente tivesse um jeito de amarrar o comprometimento, 
então a gente debateu alguns pontos da avaliação, então, o tempo é pouco 
para você falar de todo aquele assunto, então de repente deixar assim, amarrar 
com alguma atividade que o professor realmente pudesse colocar, fazer a sua 
parte, para depois você ver o que aconteceu. Ou pelo menos valorizar esses 
que estão vindo com algum tipo de cobrança o professor não funciona 
somente através de cobrança também é que nem aluno é ser humano, por 
mais para ver mais o resultado é importante, acho que até para pensar 
enquanto política institucional, se não cobrar o professor desmotiva. (P3) 

[...] só que por certas vezes quem vinha eram sempre os mesmos, mas 
você precisava contemplar aqueles que gostariam de trabalhar ou aqueles 
que por resolução são obrigados a trabalhar que por muitas vezes eles têm 
resistência. E tem professor que leva a profissionalização docente como 
brincadeira ou como obrigação e não deveria ser dessa forma. (P10) 

As afirmações dos professores reivindica maior colaboração dos pares de 

profissão e a compreensão de que a formação docente é uma ação que implica 

processo coletivo. Hargreaves (1994 apud DAY, 2001) ainda destaca que, vinculado 

à importância da superação do individualismo, está a instalação da cultura 

colaboração e camaradagem entre os pares de trabalho, que aparece muitas vezes 

camuflada pela cooperação e limita as reflexões, o diálogo e a evolução da prática 

pedagógica dos professores, necessitando, portanto, ser planejada e mediada pela 

gestão departamental/institucional no exercício de colegialidade oportunizando 

aprendizado conjunto aos profissionais docentes.  

Os fatores identificados no que se refere às condições de trabalho buscam 

situar o contexto de trabalho na universidade e retratar mesmo que parcialmente 

situações enfrentadas pelos professores. Ainda que no ensino superior as condições 

sejam mais favoráveis que em outros níveis de ensino, começam a se intensificar as 

pressões do cenário econômico por métricas, indicadores e resultados, tornando-se 

mais complexa a manutenção e sobrevivência das universidades privadas, o que reflete 

no cotidiano de exercício profissional docente, reduzindo o bem-estar e por vezes 

conduzindo a medidas restritivas de investimento, causando impactos pouco favoráveis 

na qualidade da atividade pedagógica. 
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4.4 PRÁTICA PEDAGÓGICA NO ENSINO SUPERIOR: AVANÇOS, INOVAÇÕES 

E LIMITAÇÕES 

Durante o processo de pesquisa e acompanhamento do Grupo de Profissio-

nalização Docente Continuada da UNIVILLE campus São Bento do Sul, procurou-se 

contemplar as diferentes dimensões envolvidas na constituição da profissão docente, 

abrangendo aspectos técnicos, identitários e sociais. Como o objetivo de pesquisa 

se orientou para a sistematização e análise do significado do programa na formação 

dos professores, a qualidade e evolução da prática pedagógica são elementos 

indissociáveis e perpassam as reflexões e discussões promovidas.  

Portanto, como referido anteriormente, os encontros, os textos, as discussões e 

falas são os interlocutores que validam a compreensão da forma como os professores 

que participam do programa de formação significam essa experiência e como a partir 

dela buscam constituir suas competências. 

Foi compensador ao final da etapa denominada inicial constatar os próprios 

professores solicitando a continuidade do trabalho, e ao inaugurar a etapa continuada 

as perspectivas que se apresentavam eram muitas. No entanto, no decorrer das 

atividades muitas dessas perspectivas frustraram-se, principalmente pela falta de 

comprometimento de alguns professores, os quais não compareciam aos encontros 

de forma contínua, não desenvolvendo as atividades e incumbências que assumiam 

com o grupo. Esse movimento desestabilizava o andamento do grupo, limitando a 

continuidade dos trabalhos e traziam incerteza aos planejamentos futuros. Essa 

perspectiva fica corroborada em algumas falas dos professores entrevistados: 

É, sinto só que não haja tanto comprometimento por parte dos professores, 
como já havia comentado com você, e não que eu seja muito comprometida, 
mas se todos fizessem um pouquinho mais de esforço, olha quantos vem, 
então é um grupo grande de quarenta ou cinquenta professores, aí vem dez 
ou quinze, mas os dez que vêm, já vêm desmotivados no fundo da verdade, 
porque de novo esses dez, porque os outros não acabam vindo. Eu acho 
que falta um pouco de comprometimento, se tivesse um pouco mais de 
comprometimento, seria assim muito mais proveitoso esses encontros. (P3) 

Depende do professor, e normalmente aqueles que têm dificuldades não 
conseguem enxergar aquilo muitas vezes e não comparecem, não colaboram, 
não participam... Isso claro, depende do horário extra, no caso a aula dele 
e normalmente compromete o sábado dele, e ele prefere assumir outros 
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compromissos embora, inclusive muitas vezes aquele profissional que é 
professor nas horas vagas, então isso também compromete e dificulta 
bastante. (P10) 

[...] o comprometimento é baixo, mas eu acho que a UNIVILLE tinha que 
pensar numa forma de comprometê-los neste sentido, uma vez que para os 
outros é ótimo. (P1) 

Os professores que emitiram essas declarações eram participantes assíduos, 

confirmando assim sua perspectiva acerca do cotidiano dos encontros, principalmente 

aqueles que solicitaram que os professores atuassem como pesquisadores. Infelizmente, 

apesar do impulso inicial da proposta, percebeu-se que a maioria dos professores ia 

aos encontros na perspectiva de receber "receitas", como se houvesse manuais que 

numa concepção tecnicista pudessem lhes municiar no passo a passo de seu fazer, 

buscando aplicações, desarticulando teoria e prática, principalmente em função da 

cultura que trazem internalizada, a qual os orienta a trabalhar de forma dissociada  

Eu acho que isso falta, acho que a gente fica muito na discussão, não só na 
profissionalização docente, mas em outras questões também, e não fica 
assim um termo de que, esse é um modelo ideal pra ser aplicado, não é 
obrigatório, mas é um modelo a ser seguido, que pode ser melhorado e 
construído, mas partir de algo assim bem tangível mesmo. (P14) 

O que seria extremamente importante para nós que não temos essa formação 
pedagógica, seria continuar trazendo profissionais formados nessa área, os 
quais mostram através de exemplos práticos como que eles estão atuando 
em sala de aula [...] e fugir um tanto da teoria e mostrar bem na prática 
como se desenvolve. (P16) 

A necessidade apontada pelos professores foi estudada por Doyle e Ponder 

(1977 apud MARCELO GARCIA, 1999, p.168), que afirmam que nessa concepção os 

professores valorizam abordagens e propostas que tenham "maior probabilidade de 

aplicação imediata e direta nas suas classes, e que possam resolver um problema 

por eles detectado", ao qual denominam ética do prático.  

Nessa lógica, torna-se mais desafiador mudar as concepções, as quais estão 

calcadas numa lógica imediatista e utilitarista, mobilizando os professores para 

compreenderem que não há fórmulas prontas, mas processos a serem construídos, 

experiências a serem elaboradas. Confirmando essa percepção Pimenta e Anastasiou 

(2002, 199) frisam que:  
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a profissão de professor exige de seus profissionais alteração, flexibilidade, 
imprevisibilidade. Não há modelos ou experiências modelares a serem 
aplicadas. A experiência acumulada serve apenas de referência, nunca de 
padrão de ações com segurança de sucesso. 

Esse movimento envolve a pesquisa, a elaboração e a reelaboração sobre a 

prática que se faz, para na sua análise e crítica poder propor e identificar avanços. 

Para Houssaie (1995, p.28 apud PIMENTA, 1999, p.26), "A especificidade da 

formação pedagógica, tanto a inicial como a contínua, não é refletir sobre o que se 

vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas sobre o que se faz".  

Conforme Bolívar (2002), apropriar-se dessa concepção é um aprendizado que 

precisa ser assumido pelos professores, o qual envolve estratégias de autoformação – 

que se refere à formação circunscrita à lógica do projeto idiossincrático de cada 

indivíduo, grupo ou coletivo acadêmico. Portanto, passa por questões de mudança 

pessoal e funde-se com estratégias de heteroformação – abarcando propostas pensadas 

de forma partilhada e externas à pessoa, além da ecoformação, que se estrutura 

partir do contexto escolar, pressupondo a mudança dos indivíduos e por extensão a 

influência no contexto de atuação, historicamente situados e temporalmente determinados. 

A partir do enunciado, a inferência que pode se fazer remete à percepção de que 

a trama sistêmica do processo de formação ainda não está suficientemente entrelaçada, 

apesar de todas as atividades e reflexões oportunizadas aos professores no decorrer do 

período de encontros. Mas, em contrapartida, solicita a compreensão de que migrar 

para essa concepção é um processo que implica muitos investimentos, persistência 

por parte das instituições de ensino, que não há resultados imediatos, mas apostas 

contínuas que permitem paulatinamente avançar um passo de cada vez. 

A intrincada rede de apelos e necessidades, os sentimentos e ações que cada 

professor constrói não são mensuráveis; muitas vezes pelo julgamento precipitado 

se desconsideram momentos históricos de transição, embriões de novas práticas e 

profissionais renovados. Assim, apesar das contradições, que no movimento histórico e 

temporal são importantes, nas entrevistas realizadas, os professores, tendo por 

referência os encontros, expressam evoluções e aspectos favoráveis do programa 

na sua percepção: 
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Bom, os pontos favoráveis que eu vejo, é a troca de experiência e teve bastante 
inclusive nos nossos encontros alguns professores que deram aula, que 
deram exemplos de prática bem-sucedida, as técnicas de aprendizagem nos 
ensinam. Então o conteúdo em si serviu pra você refletir, e a experiência 
aplicada na sala de aula baseada em teorias que a gente estudou, então 
neste sentido eu acho bastante positivo também. E o tempo que a gente 
teve, a possibilidade que tivemos de estudar a teoria, levar para prática, 
experimentar, fazer e depois retornar. Até o tempo de estar com o grupo 
que é importante às vezes a gente não tem fora dali. (P1) 

[...] a troca de experiências é muito rica, e até no sentido negativo porque 
alguns sempre dizem ah nunca funciona, nunca dá certo, então, até pra 
identificar quando a pessoa não quer fazer, não que a coisa não dá certo, 
por exemplo na área de Contábeis tem muito isso, eles dizem que não dá, 
não tem como, aí você tenta e descobre que dá, aplicando aquilo que você 
conheceu lá e funciona, as pessoas até olham assim mas será mesmo, 
então dá uma coragem, abre pra fazer as coisas serem diferentes... (P5) 

[...] eu acho que favorece..., questões práticas que eu posso estar aplicando 
e melhorando a cada dia na sala de aula... Que a gente reveja as nossas 
posturas, exatamente. É a questão da problematização, né. E essa é uma 
questão que antes né, problematizar não era aprender pra mim, né. [...] 
Então, essa troca de experiências eu acho que favorece muito isso. (P12) 

Na análise dos professores, como aspectos favoráveis eles destacam a troca 

de experiências e a experimentação centrados na sala de aula, dão especial ênfase 

à importância de problematizar, estudar e buscar a aplicação de novas 

possibilidades para renovação de sua prática pedagógica. Nesse sentido revelam 

interesse em assumir seu desenvolvimento, dispondo-se a buscar aprendizados e 

via aulas diferenciadas favorecer também o aprendizado de seus alunos.  

No inicio a questão é epistemológica, discussão de conteúdo foi sempre 
muito importante, pra quem está começando a dar aula tem que entender 
um pouquinho, ter um referencial depois as dinâmicas né, acho que você 
acrescentou de muitos meses nesses cursos, a questão de integração dos 
professores, foi legal, muitos eu não conhecia, não tinha como chegar e aí ficar 
amigos. A integração ajudou muito, e por último a oportunidade de desenvolver 
coisas novas de testar pra ver se o que você está desenvolvendo está certo, 
se não está. Era um "laboratório", esse foi um ponto que eu adorei. (P8) 

[...] a questão das dinâmicas, das atividades que te forçam e te obrigam a 
fazer um outro tipo de leitura, por exemplo é muito melhor você ler uma 
revista técnica, aí você lê e tem que ir numa área pedagógica, uma área 
ambiental, aí você tem que abarcar uma nova nomenclatura [...] (P10) 
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Eu acho que o relato de experiências é bem enriquecedor, porque você pode 
trocar com outro profissional e adaptar. Eu acho que a discussão em grupo 
também para partir disso, mas acho que também é sempre embasado numa 
teoria, acho que isso foi bem importante porque ela traz elementos novos 
pra você, para não discutir só em cima da prática. (P14) 

Nos argumentos apresentados fica evidenciado o movimento que os professores 

buscaram fazer no sentido de ressignificar suas concepções e pelas abordagens 

teóricas tematizadas se apropriar de elementos que lhes permitissem rever sua 

prática pedagógica. Fica destacada a ênfase dada às relações entre teoria e prática 

e a importância que atribuíram, conforme destacado, às trocas de experiência com os 

pares de profissão, às sugestões de técnicas e estratégias para dinamizar as aulas. 

Pode-se constatar, pelo menos aparentemente, um investimento no sentido 

de migrar para o paradigma sistêmico, na compreensão da responsabilidade que o 

professor como profissional precisa assumir como estudioso, na abertura de tomar o 

espaço da profissionalização como um laboratório de aprendizado e inovações, 

passando a acreditar em propostas diferenciadas e partilhadas, tomando a aula 

como espaço privilegiado para mudanças e evoluções na prática pedagógica. Outros 

professores ainda afirmam: 

Olha, na questão de formação, tem a questão de enquanto a universidade a 
gente sabe que tem muitos professores que ainda chamam de faculdade, os 
próprios professores não têm a visão do que é uma universidade. Quais são 
as aplicações, o que é pesquisa, o que é extensão, então acho que isso até 
a própria profissionalização pode tentar despertar em cada um, conscientizar, 
trabalhar e ver. Então acho que não pode ser visto de forma isolada, por 
módulos, acho que tem que ser com toda uma continuidade. (P10) 

A nossa visão de universidade se modificou muito depois. Já falei de planejamento 
e volto a frisar, e hoje avalio muito em função daquilo que foi sistematizado, 
também a questão de se fazer uma atividade em sala de aula, e saber que 
você planejou uma atividade e essa atividade não vai ser possível de ser 
utilizada em outra turma de você ter dinamismo, então eu acho que esses 
foram os principais pontos existem vários, mas de momento... e já foi 
internalizado muito daquilo... (P11) 

Para esses professores pesquisadores, a aula universitária é considerada na 

perspectiva defendida por Masetto (2006), tida como tempo e espaço privilegiado de 

um processo de aprendizagem e de interações, transcendendo o espaço corriqueiro 

de acontecer para além dos espaços acadêmicos. Essa concepção, no entanto, não 

se estrutura espontaneamente, solicita investimentos para superar o alerta feito por 
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Tardif (2002, p.261), que afirma que "ainda hoje, a maioria dos professores aprende 

a trabalhar na prática, às apalpadelas, por tentativa e erro". A oferta de programas de 

formação continuada pode favorecer que a prática dos professores seja estudada, 

discutida e analisada para que os docentes possam avançar, minimizando erros e 

fortalecendo experiências. Essa prerrogativa é evidenciada por um dos professores  

Deixa eu ver... deixa eu pensar numa forma de contribuir, de traduzir isso, 
traduzir isso numa resposta. Digamos, antes desse programa aí, eu tinha 
como certo, como verdade, o fato de que uma atividade prática que o aluno 
conseguisse fazer depois, a partir de um modelo que eu oferecia, eu achava 
que isso era o mais importante. [...] Hoje eu enxergo que, inclusive considerando 
o dinamismo dos tempos hoje né, as coisas vão mudando muito rapidamente, e 
o aluno, o acadêmico, com formação num nível superior, ele não pode se 
limitar a reproduzir um modelo. Ele precisa entender o porquê disso, e como 
chega lá e principalmente saber o que fazer com o resultado. E outra coisa 
que eu passei a valorizar, também, é a necessidade da fundamentação 
conceitual, da fundamentação teórica que ele precisa ter, porque a partir do 
momento que ele tiver o domínio, ou a interpretação desse conceito, ele vai 
estar habilitado pra resolver diferentes situações que se apresentem depois, 
no dia-a-dia, na vida prática dele. [...] O problema é que a gente acaba 
reproduzindo modelos que foram passados pra gente, que a gente vivenciou. 
E também, depois da minha formação acadêmica eu fui trabalhar numa 
empresa, onde se criou um modelo e aquilo era a verdade suprema, então... 
aí, no meio desse processo, vendo outras formas de atuação, analisando, 
vivenciando n situações, e também com o desligamento desta empresa, 
depois que fui pro mercado de trabalho, atuar de forma autônoma...muito 
diferente daquelas que a gente tinha lá. E isso reforça a tese de que o 
acadêmico vive, muitas vezes, uma realidade muito distinta da que a gente 
está vivendo, ou da nossa experiência e outra, o que ele veio fazer aqui na 
universidade vai acompanhar ele para o resto da vida. Mas então, antes 
desse processo de profissionalização eu não achava muito importante a 
fundamentação conceitual, coisa que eu aprendi depois, que é extremamente 
importante. Até porque, digamos, eu trabalho num curso bastante técnico 
né, que...Ciências Contábeis, e o aluno, o perfil do aluno de ciências 
contábeis, assim como também o perfil do próprio profissional...ele considera o 
conceito, a teoria, "ah, isso é bobagem"... E isso, inclusive, dificulta a ele lá 
na frente depois pra fundamentar uma ação ou uma decisão, ou... E eu 
também pensava assim. E com a profissionalização você começa a repensar 
a tua maneira de ser... (P6) 

É interessante constatar a atitude revelada pelos professores, quando falam 

de si mesmos como profissionais e como pessoa, da forma renovada de se ver e de 

ver os alunos e a concepção de que ensinar transcende a transmissão de modelos, 

na humildade de reconhecer a necessidade de mudar à medida que amplia sua 

concepção acerca do fazer docente, sobre a universidade e a própria aula. Aula, 

aqui entendida "como momento e espaço privilegiado de encontro e de ações – não 

deve ser dada, nem assistida, mas construída, feita pela ação conjunta de 

professores e alunos" (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.207). 
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Evidencia-se também a concepção de que cabe ao professor planejar e 

promover situações de aprendizagem, servir-se da didática como ferramenta para 

inovar e tornar por meio de técnicas e estratégias as aulas mais atrativas. A necessidade 

de formação e atualização direciona a preocupação com o desempenho dos alunos 

e ao mesmo tempo legitima o espaço do grupo e do aprendizado conjunto. 

Nos registros dos diários de bordo foram listadas as diferentes abordagens 

contempladas no decorrer dos cinco anos de formação pedagógica e na entrevista 

realizada questionou-se qual das temáticas trabalhadas foi a mais significativa para 

a sua formação pedagógica. Pode-se observar que o processo de avaliação da 

aprendizagem e as discussões promovidas foram marcantes, segundo estes relatos: 

Olha, pra mim, pessoalmente, o mais importante foi o Processo de Avaliação, 
até porque eu, antes disso, eu tinha a avaliação apenas por exclusão e 
como um mal necessário. E também como ferramenta pra sacanear os 
alunos descomprometidos, não vou dizer que eu usava a questão da 
sacanagem mas... filtrar. "ah, esse cara não tá interessado, então é bom 
que tire nota baixa pra desistir logo e tal". E aí eu percebi que não é por aí o 
caminho, que não é esse o objetivo da avaliação né. Mudou a concepção. 
O mais importante pra mim, desse processo todo, foi a metodologia, o 
conceito que existe por trás do processo de avaliação. Claro que hoje, a 
elaboração de provas, a elaboração de provas de hoje demanda três vezes 
o tempo que anteriormente... É, mesmo que, digamos, com mais tempo que 
você precisa para elaborar a prova, o que ficou mais fácil é o processo de 
correção. Porque você já tem os critérios, você sabe aonde o aluno precisa 
chegar, se ele não chegou lá, não é válido. É, e inclusive isso evita também, 
o conflito do professor com o aluno, porque o aluno quando ele não atinge a 
nota... [...] Quando se tem o critério bem claro, tanto pra você, como professor, 
enquanto professor, quanto para o aluno, que aluno tenha consciência 
que...Pode acontecer um ou outro equívoco né, isso é inerente... agora, 
inclusive, esses equívocos são muito fáceis de serem resolvidos. (P6) 

Teve... como trabalhava com método de avaliação eu acho que é um ponto 
muito crítico, é muito difícil dizer que alguém é 10, que alguém é 5, alguém 
é 2, alguém é 8, é bem complicado, a forma de avaliar, é lá tem muitas 
formas diferentes de avaliar, deu muita sugestões de avaliação alternativa, 
não só pela prova, ela é importante também tem que ser feita, mas precisa 
haver diversidade de formas e estratégias. (P13) 

A complexidade e desestabilização trazidos pelo desafio que constitui o processo 

de avaliação mobilizaram muito as discussões em torno dos critérios, dos instrumentos, 

das concepções e das relações entre avaliação e o planejamento. A avaliação em 

suas diferentes dimensões, propósitos e abordagens foi revisada, problematizada e 

trazida para as discussões do grupo. Os professores foram despertados para a 

necessidade de embasar suas opções avaliativas e alinhá-las às concepções 
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metodológicas, atentando também a métricas e instrumentos externos de avaliação 

e os referencias por eles oferecidos.  

Eu acho que foi a questão da avaliação que a gente fez naquela oficina, eu 
realmente fazia algumas questões e a partir daquele momento eu comecei a 
perceber que eu tinha que reformular, que eu tinha que modificar, que eu 
tinha que por critérios de avaliação nos trabalhos, e foi uma prática que eu 
adotei a partir daquela oficina. Por os critérios de avaliação e modificar as 
perguntas de completar, então pra mim eu acho que das últimas foi a que 
chamou bastante atenção. (P4) 

Eu acredito que isso não seja uma unanimidade mas como eu não tenho 
formação e um dos aspectos que eu guardo as vezes, parece que é maçante 
a discussão, mas são os sistemas de avaliação, como a gente avalia um 
aluno, é complicado, é prova, é trabalho, é na sala, o critério, a composição 
da nota, o que deve ser mais valorizado - a prova, o trabalho, a participação, 
eu gosto muito das discussões que falam de avaliação até porque eu sou 
muito rígido professora, tem momentos que sou criticado pelos alunos. (P7) 

Pode-se constatar que o valor assumido pela avaliação permitiu revisitar 

também outros processos sincronizando objetivos, estratégias, conteúdos e opções 

metodológicas, constituindo um ciclo para orientar o processo de ensinar e aprender. 

Fica confirmada uma tomada de consciência dos professores migrando de uma 

ênfase mais burocrática de avaliação para orientadora da ação didático-pedagógica 

e facilitadora da gestão da aula, rompendo a visão cartesiana de avaliar. 

Na análise solicitada, ainda ganharam relevo para os professores: 

Aquelas técnicas de aprendizagem que a gente teve bastante... inclusive 
aquele livro da Dra Léa das Graças Anastasiou que ganhamos, que foi muito 
importante pra nós e aquelas experiências de aplicabilidade de práticas e eu 
acho que isso foi bastante importante. Que a gente vê, mas tem fulano 
aplicando tal técnica e está dando certo, eu tentei e não consegui ou eu 
nem tive coragem de tentar. Às vezes até como leitura complementar como 
um material de experiência. São dois pontos assim muito bons. (P1) 

Eu acho que algum tempo a gente falou sobre aprendizagem, que a gente 
teve alguns encontros sobre aprendizagem, eu acho que essa parte me 
chamou mais a atenção de como você pode trabalhar com esse processo 
de como ensinar de diferentes formas, de você estar expondo alguma coisa 
(é porque a gente vem de uma cultura que os nossos professores não 
poderiam mudar, totalmente tradicionalista) e aí você reproduz esse modelo, eu 
vejo como eu era muito tradicionalista e como eu tenho tentado mudar. (P3) 
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É a valorização do curso superior, do aluno como o centro, o professor só 
como um condutor das discussões, foi uma quebra de paradigma, que claro 
eu tive aula a minha vida toda, onde o professor era referência né e 
reconheci isso foi uma quebra dentro de mim né, mais na prática ajudou 
muito. Desdobra na gente, fica muito mais tranquilo, eu não sou o centro e 
isso eu não sei como pesquisar né? É propor seminário, vamos fazer um 
seminário sim desse assunto... É depois com o tempo é claro que esse peso 
volta, porque você se reconhece, você tem que ser um ótimo condutor. (P8) 

Novamente a busca por mudanças e a prioridade de promover aprendizagem 

obtêm destaque. Evidencia-se também o deslocamento da centralidade do ensino 

do professor para os alunos, além da clara mobilização no sentido de apostar na 

renovação da prática, de formas diferentes de ensinar, encontrar outras referências, 

migrar para novas concepções.  

O que eu achei muito legal foi a forma como foi repassado chamar o aluno, 
porque tem aquele aluno que ele por si só ele está presente na aula, está 
participativo e tem aquele que o perfil dele é ficar naquele cantinho, procurar 
não abandonar ele, você conseguir chamar ele, trazer ele para o grupo. Às 
vezes tem muita coisa pra repassar, ele nunca se percebeu disso, porque 
ele está lá no cantinho dele, ele tem notas boas, sempre está presente, mas 
ele está lá... (P13) 

Quanto à evolução do ensino, tendências pedagógicas, porque a gente vê 
que acaba pegando um pouquinho de cada coisa, mas pra entender que 
houve essa evolução, por exemplo a minha educação foi tradicional ao extremo, 
Colégio Marista. [...] então é a questão da consciência, eu saber que eu 
fazia assim por causa da minha formação e tentar mudar. Aí fui descobrir 
que tinha um outro mundo além daquilo que eu conhecia, e as vezes por 
mais maçante que seja mas essa questão da história ela é importante, e até 
pra gente ver que não existe nada puro, então eu achar que Paulo Freire é 
ótimo, mas então todo ele eu não consigo visualizar, o tradicional também 
tem coisas que a gente acaba ainda usando, e quando você sabe mais 
coisas você começa a pegar uma coisinha boa daqui e dali, e essa história 
pra mim foi importante. Assim sei porque tô fazendo, que não tô só 
repetindo... (P5) 

Foi o de enxergar a docência como um processo, entende, que compreende o 
planejamento, a escolha pela estratégia correta de trabalho né, experiência 
com outras metodologias de ensino e que depois o feedback você vai ter lá, 
na avaliação. Então, aí você enxerga isso como um processo todo. Aí você 
percebe inclusive a necessidade que você tem, de aprimoramento técnico, 
também, de atualização... (P6) 

As reflexões desencadeadas permitem inferir que a prática pedagógica dos 

professores é habitada por múltiplos elementos e contextos, os quais interferem 

diretamente na sua ação docente, assim como em suas atitudes, concorrendo junto 
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com as oportunidades de formação docente oferecidas para erigir o perfil do professor 

no ensino superior. Permite compreender que estão atentos aos saberes pedagógicos e 

buscam deles se apropriar para avançar rumo a uma atuação mais competente, 

mais fundamentada e criteriosa em suas escolhas. Outros relatos afirmam que: 

Não há muito que destacar, porque todas as abordagens foram importantes, 
não há uma a dizer, esta é a mais importante. Todas elas contribuíram pra 
mim, todas contribuíram para que tenhamos a carta "b" na manga pra fazer 
trabalhar, então sempre se tem uma saída que não deixa assim desarmado na 
sala de aula. Então acho que isso facilitou todas as ferramentas utilizadas, 
todos os temas utilizados foram importantes para nós, alguns nós já sabíamos, 
mas foram reforçados, aí sempre tem alguma coisa nova para acrescentar, 
ou até com o colega ao lado, sempre tem algo a ganhar. O que se percebe 
na verdade nos temas sobre aprendizagem e avaliação cada vez que se faz, 
tem alguma coisa a acrescentar e assim mesmo nós não sabemos como fazer, 
ele sempre tem alguma coisa nova que aquele dia não funciona, então a 
próxima a gente tenta renovar, isso sim é muito bom. (P2) 

Uma das ferramentas ali que a gente, poucos professores tinham acesso/ 
domínio, eram as ferramentas virtuais que tivemos um aprendizado ali de como 
melhor utilizá-las. E outro, o aspecto que foi o de domínio de turma que foi o 
grande, o maior... as maiores discussões assim, como conduzir uma turma que 
as vezes não é, não está muito ligada no assunto, como cativar aquela turma, 
como conquistar aqueles alunos, através do ensino... como fazer com que eles 
tenham vontade de estar na sala e queiram estar ali. Algumas até, brincadeiras, 
alguns métodos... Muitas dinâmicas foram aplicadas, eu mesmo, algumas 
delas apliquei em sala de aula assim, e tive um sucesso, né... (P9) 

As considerações feitas pelos professores são permeadas pela compreensão 

de que como profissionais nunca estão prontos suficientemente para a docência, 

que sempre há possibilidades de aprender, repaginar, rever e acrescentar. Como 

buscam novas técnicas e ferramentas para inserir em suas aulas, há certa relevância 

para dinâmicas de grupo e metodologias que se direcionem para uma aplicabilidade mais 

imediata, reforçando a necessidade de renovação e contínua formação. Expressam 

preocupação sobre os princípios e o funcionamento que orienta o processo ensino-

aprendizagem dos alunos na universidade, assim como aparentam disposição para 

se apropriar de recursos e possibilidades para adotá-los. 

[...] os encontros aguçaram e chamaram pra roda, pra conversar e aconteceram 
vários momentos, pra mim esses foram momentos ricos porque foram 
momentos de troca de experiências efetivas. Então pra mim aqueles foram os 
momentos mais ricos, eu sentia vontade de falar aquilo que estava pensando e 
ao mesmo tempo eu via que as pessoas prestavam a atenção no que era 
dito, e eu pensava, eu poderia fazer isso... Aqueles momentos pra mim foram 
mágicos... (P11) 
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Metodologia, metodologia de ensino aprendizagem e a avaliação, foram os que 
foram muito relevantes. Porque eu acho assim..., e a mediação, o professor 
como mediador. Esses três assim, eu acho que foram os três temas que 
mais modificaram a minha ação enquanto professor, na sala de aula. (P12) 

Os elementos pontuados permitem afirmar que houve clarificação de conceitos, 

construção de conhecimentos sobre a profissão docente, ocorrendo talvez em ocasiões, 

a convivência de paradigmas diferentes. Obtém destaque a fala do professor que 

disse sentir vontade de falar e sentir-se ouvido, reconhecido em sua contribuição, 

nomeando de 'mágico" esse momento. Essa percepção confirma a relevância de 

encontros que discutam e problematizem as reais necessidades e angústias dos 

professores, aproximando-se de suas experiências, validando suas solicitações, 

dando-lhe voz e escuta para legitimá-lo como gestor de seu desenvolvimento profissional.  

Considerando essa premissa, pode-se afirmar que é necessário continuar 

oportunizando a criação de espaços para organizar a investigação mediada pelo olhar 

do outro, por sua experiências e perspectivas. Adentrar na dinâmica da realidade 

educativa solicita o exercício de subjetividade, esteada na premissa fundamental da 

negociação de sentidos, ampliação de significados nos novos conhecimentos que 

vão se elaborando (CORAZZA, 2002).  

Os espaços criam possibilidades que, embora por vezes fiquem restritos a 

pequenos grupos, inauguram formas dialógicas de pensar a profissão docente, 

encontrando pontos de intersecção e favorecendo avanços. 

Percebe-se preocupação dos professores em relação às metodologias, ao 

planejamento, à organização das aulas na direção de favorecerem a aprendizagem 

dos alunos. E torna-se mais instigante ainda as colocações, pois contextualizando o 

perfil de alguns professores com os quais se tem a oportunidade de conviver de longa 

data, há afirmações surpreendentes, pois custou muito compreender que os conteúdos 

não estão amarrados sempre a uma mesma sequência, submetidos a uma hierarquização 

rígida, linear, que o professor não é detentor "absoluto" do conhecimento e existem 

muitos formas para dele se apropriar. Atentar às diferenças de perfis de alunos e 

como essas características podem influenciar sua aprendizagem, perceber como sua 

formação e as tendências pedagógicas delineiam um estilo pedagógico, declarar-se 

ciente do papel de mediador, considerando o aluno como centro do processo de 

aprendizagem, mesmo que possa não assegurar que evoluções e melhorias estejam 

acontecendo nas aulas, indicam um salto qualitativo conceitual, acenando ao 
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convencimento do professor em relação à importância e necessidade dessas concepções 

e propostas. À medida que essas reflexões ocorrem, começam ser gerados posicio-

namentos de abertura e inovação, compreendendo que a apropriação da rede de 

conexões que envolve a formação docente e seus saberes abrange seus múltiplos 

elementos, é complexa, processual e sofre oscilações, na premissa de que  

O conhecimento é vivo, não-linear, é movimento e, por isso, imprevisível e 
incerto. Precisa ser refeito e reconfigurado. A conjugação de diferentes variáveis 
constrói o conhecimento vivo. Essa conjugação de variáveis, diferentes para 
cada momento, participante ou território – sala de aula, laboratório, campo 
da prática –, é feita e refeita a cada nova necessidade, problema ou 
interesse. Não há certezas ou absolutos ou verdades que não possam ser 
submetidos à reflexão, à dúvida. Questionar, saber formular perguntas faz 
parte do esclarecimento. Por isso, também não se admite a existência de 
uma única metodologia do ensino, de uma receita para bem ensinar. 
É preciso construir e reconstruir cada prática pedagógica. Ela sempre será 
nova a cada conjugação de variáveis, mesmo respeitando-se à epistemologia 
do campo de conhecimento de cada carreira profissional. A incerteza reside 
em duvidar das certezas tidas como verdades, em pensar e resignificar o 
conhecimento em cada uma de todas as relações possíveis (LEITE, 2001, p.103). 

Assim, na dinâmica entretecida na síntese da trajetória de formação narrada 

na perspectiva dos professores que dela participaram, apesar dos descompassos e 

desencontros, podem-se identificar superações de visões conservadoras, construção 

de novas e questionamentos produtivos. Em contrapartida, julgou-se coerente também 

solicitar a análise dos professores quanto a situações limitadoras ou fragilidades 

identificadas na sua concepção, para o que mencionaram:  

Eu vejo a frequência dos professores e a frequência do curso, eu acho que 
quando ele é seqüencial a cada vinte dias, ou a cada um mês, ou a cada 
dois meses você se programa. (P1) 

Eu acho que assim, se a gente tivesse um jeito de amarrar o comprometimento, 
então a gente debateu alguns pontos da avaliação, então, o tempo é pouco 
para você falar de todo aquele assunto, então de repente deixar assim, amarrar 
com alguma atividade que o professor realmente pudesse colocar, fazer a 
sua parte, para depois você ver o que aconteceu. Ou pelo menos valorizar 
esses que estão vindo com algum tipo de cobrança o professor não funciona 
somente através de cobrança também é que nem aluno é ser humano, por 
mais para ver mais o resultado é importante, acho que até para pensar 
enquanto política institucional, se não cobrar o professor desmotiva. (P3) 



 

 

234

Eu vou, coloco na prática, como não sou da área de pedagogia, então surgem 
muitas dúvidas, e aí por medo de errar a gente acaba não fazendo, talvez 
um tema trabalhar mais tempo... Assim como uma tarefa, agora vocês 
discutem um tema, aplicam na sala de aula, daqui dois meses a gente volta 
e fala do que aconteceu. Ter um assunto por mais tempo, trabalhar ele em 
mais enfoques, com pessoas diferentes. (P5) 

As principais fragilidades apontadas pelos professores referem-se à necessidade 

de aprofundamento de estudos, discussões e sistematização das experiências e 

abordagens trabalhadas, análises acerca da pertinência e coerência de propostas 

aplicadas e suporte a inovações na prática pedagógica.  

A valorização dos professores que participam do programa pelo 

estabelecimento de indicadores de desempenho institucional também é apontada, 

na compreensão de que o número de docentes que fez adesão às atividades de 

formação continuada ainda é restrito diante do contingente total de professores, o 

que pode limitar a unicidade de concepções e a convergência de ações. 

[...] como uma sugestão, que eu acho que pra aproveitar melhor o tempo né. 
Teve determinados encontros aonde o tema ficou um tanto quanto vago 
sabe, ficou a cargo do grupo trazer as contribuições e isso não aconteceu. 
Só que felizmente, você logo tomou providências pra evitar que isso... 
Inclusive se a gente for olhar, isso pelo o que eu recordo, se a gente for 
olhar na lista de presença, isso foi um motivo de esvaziamento. (P6) 

O que eu vejo nesse processo ali, e que em alguns, alguns... digamos em 
alguns encontros, algumas... a gente se reunia, alguns processos a gente 
iniciava e deveríamos assim, não deixar pra terminar no próximo encontro e 
concluir ali aquela linha de raciocínio, aquele tema. Em alguns encontros 
ficou assim, em alguns momentos algum assunto que ficou assim..., foi 
legal, foi discutido, foi muito bom... mas faltou uma finalização... (P9) 

Eu acho que, um aspecto negativo que eu posso apontar assim, é a não 
continuidade. E eu acho assim que as experiências muitas vezes que eram 
trazidas ali, elas se repetiam né, então parece que a gente não avançava, 
em alguns..., nos últimos encontros parece que eu percebi isso assim, que a 
gente, a gente fez um plano de trabalho, da teoria... um plano de trabalho, e 
aí como o pessoal parece que tem mais dificuldade na sua prática lá, de 
sala de aula mesmo, muitas pessoas não entendem que pra embasar essa 
prática precisa estudar muito, né. Então, eu acho que a falta de coerência 
do grupo ali foi um aspecto... Mas eu vejo assim, que eu senti mais esse 
aspecto desfavorável no último grupo. (P12)  

Ainda pode ser identificada na avaliação dos professores sobre os aspectos 

limitadores ou fragilidades do programa que desenvolveram uma visão mais sistêmica 
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sobre a formação docente e a prática pedagógica à medida que afirmam a necessidade 

de continuidade na proposta, o planejamento conjunto e a coesão dos envolvidos no 

processo de trabalho.  

Têm destaque também elementos que confirmam a importância que assumiu 

a reflexão na prática e sobre a prática, a implementação de propostas pedagógicas 

nas aulas, o retorno posterior para análises e as discussões com o grupo, assim 

como o aprofundamento para ampliar a compreensão de temáticas estudadas. Houve 

parcerias estabelecidas, que desdobraram na proposição de práticas integradoras 

em diferentes turmas e disciplinas, atestando a validade da troca e da confiança nos 

pares de profissão com vistas a inovações no fazer docente.  

O descomprometimento de alguns participantes não deixou de ser apontado 

porque quebrava a dinâmica dos trabalhos, desarticulava ações planejadas e 

impedia o avanço de algumas propostas. Em muitos encontros, conforme se pode 

verificar nas listas de presença, houve redução do quórum e baixa participação, fato 

que muitos atribuíram a desvirtuamentos nas discussões promovidas e envolvimento 

reduzido de alguns professores. 

Cabe registrar, no entanto, que comumente os professores que não podiam 

comparecer justificavam sua ausência, atribuindo-a à sobrecarga de atividades e 

assoberbamento de compromissos e funções na própria instituição.  

Outra dimensão já apontada na fala dos professores que pode ser repensada 

pela gestão institucional refere-se à valorização dos professores que participam dos 

programas de formação continuada, para o que defenderam 

Você acaba também as vezes não participando porque só sobra o sábado 
para fazer isso. E isso é complicado, então o que eu vejo é que o problema 
é o horário adequado para fazer isso, mas eu acho que ele é bem 
importante. (P14) 

Talvez pra ter mais participação, ter um dia letivo que pudesse ser cedido 
pra isso... (P10) 

Há o horário, seria até premeditado, não posso dizer porque qual horário vai 
ser o melhor para conciliar todos. Ou é no recesso, ou é nos sábados 
mesmo, e a gente sabe que nem todos a gente pode vir ou que todos os 
colegas podem vir, mas sempre que possível procuro estar presente. (P7) 
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Todo o período em que aconteceram os encontros do grupo de profissio-

nalização docente continuada os professores participaram por adesão, não há políticas 

institucionais no sentido de valorizar/remunerar aqueles que participam do programa, 

e como os encontros acontecem aos sábados muitos apontam essa fator como 

limitador do reduzido engajamento de alguns. Ao professor efetivo na instituição 

ocorre o cômputo das horas para ascensão na carreira docente, mas, especificamente 

no campus São Bento do Sul, a maioria dos professores ainda se enquadra como 

professor colaborador, fator que não lhes permite se beneficiar desse incentivo. 

Tomando por referência essa indicação, fica reforçada a premissa de assegurar 

institucionalmente espaços e tempos para o desenvolvimento de atividades de 

formação docente no decorrer do ano letivo, amparadas pelo calendário acadêmico, 

ampliando assim a participação de um número mais significativo de professores e 

possibilitando a efetiva reflexão e renovação institucional. 

4.5 DA FORMAÇÃO PEDAGÓGICA AO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: 

O SIGNIFICADO DO PROGRAMA DE PROFISSIONALIZAÇÃO DOCENTE 

NA PERCEPÇÃO DOS PROFESSORES 

Na trajetória percorrida, os professores revelaram muito de sua identidade, as 

concepções que sustentam suas práticas e sua atuação profissional e o significado 

que a ela atribuem. Seu posicionamento no mundo os diferencia, identifica e no colega 

de profissão reafirmam filosofias e jeitos de ser docentes. 

Parte-se da premissa que esses elementos contemplados no decorrer da 

experiência de formação docente agregaram elementos favoráveis ao desenvolvimento 

profissional dos professores atuantes em diferentes cursos de graduação da UNIVILLE 

campus São Bento do Sul, tomando por referência os relatos dos diários de bordo e 

as afirmações contidas nas narrativas das entrevistas. 

Considerando as relações que podem ser estabelecidas entre o corpus teórico 

construído e os relatos registrados das percepções/concepções dos professores 

buscam-se elementos que expressem o significado que assumiu esse processo para 

esses profissionais. 
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O programa de formação docente continuada oferecido é somente uma das 

oportunidades dentre muitas outras possibilidades na carreira desses professores, 

mas no percurso formativo pode favorecer o entrecruzamento de dimensões, saberes, 

teorias que os habilitem para o aprendizado permanente na profissão. 

Nessa direção, situado num viés interativo e compreendendo o entrelaçamento 

de desenvolvimento profissional/pessoal com desenvolvimento institucional, a proposta 

de um programa de formação continuada no locus da universidade pode se constituir 

numa estratégia determinante para o exercício do magistério no ensino superior. 

Os professores envolvidos no referido programa, conforme anteriormente 

mencionado, encontram-se em diferentes períodos do seu ciclo de desenvolvimento 

profissional, possuem variados referentes do seu processo de vivência como alunos 

e por consequência atribuíram sentidos distintos à experiência, embora seja possível 

identificar pontos de convergência. 

Tem-se consciência de que o significado que assumiu o programa de formação 

continuada para os professores está associado às características de cada profissional e 

portanto, é muito singular em seus desdobramentos e nas elaborações/reelaborações 

que pode provocar no cotidiano da sua vivência acadêmica. Assim sendo, apesar da 

provisoriedade que envolve fazer uma análise dessa natureza e da não linearidade 

inerente ao processo, perguntou-se que significado assumiu o Programa de 

Profissionalização Docente Continuada da UNIVILLE aos professores que dele 

participaram, para sua formação profissional e atuação na docência do ensino 

superior, para o que os professores afirmaram que  

Eu o vejo como importante para nos habilitar a sempre buscar coisas novas, 
com metodologia, dinâmica de grupo, uma forma de aplicar diferentes 
avaliações, isso ajudou bastante porque assim, elas mudam realmente, elas 
são bem diferentes de quando nós começamos e hoje os alunos querem 
coisas diferentes, e essas coisas diferentes eu consegui nesses nossos 
encontros nos sábados. Na verdade desde que nós o começamos sempre 
contribuiu, e o que se percebe é que ele mostrou outra forma de lecionar. 
Por que outra forma? Porque nós vínhamos, como nós não temos a base 
pedagógica, aplicando aquilo que se percebia que dava, assim achamos 
que era o correto tomando até uma experiência como aluno, e ainda se 
espelhando em alguns professores e a gente ia adaptando e depois quando 
concluíssemos com a especialização e com o mestrado, olhava-se os 
professores como eles lecionavam e tentar levar isso para sala de aula 
porque as vezes não funciona. Mas modificou sim, porque senão provavelmente 
não tivéssemos isso nós não estaríamos tão firmes na sala de aula como se 
está hoje, você entra numa sala de aula sem uma preocupação, porque os 
alunos querendo ou não, já vem informados, bem preparados, e às vezes 
eles vem para testar o professor. (P2) 
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Eu me tornei muito mais flexível, muito mais, eu me sinto a vontade em 
negociar e aquilo que eu já falei assim, fico muito satisfeito de chegar em 
outra instituição e dar aula, não querendo ser pretensioso mais eu sou muito 
reconhecido pela técnica que eu aplico, pelo jeitão de resolver conflitos, de 
achar coisas naturais, hoje eu acho que cada um evolui num ritmo e eu 
considero aquilo normal, não tenho padrão estabelecido, cada um cresce, ele 
tem 4 anos para crescer e tem a vida toda para crescer, então a gente absorve 
isso, falta de preparo do aluno, falta de dedicação... esse reconhecimento por 
outras instituições, me deixa muito satisfeito, muito satisfeito mesmo. (P8) 

Fez bastante diferença, porque como eu iniciei a fala, você vivenciando 
oportunidades de trabalho, então você já sabe muito daquele conteúdo, 
você já domina e os alunos não dominam isso, você às vezes acha que eles 
estão aprendendo e na verdade eles não estão, então você... E nem 
sempre é assim, você tem que transmitir esse conhecimento com técnicas, 
se você só ficar passando matéria, e ficar cobrando matéria, e cobrando... 
Precisa ter dinâmicas, e trabalhos em grupos, provas, atividades intercaladas... 
Uma das coisas que a gente aprendeu também a não fazer um avaliação 
só, fazer pelo menos umas duas ou três avaliações que dê oportunidade pro 
aluno que foi mal em uma avaliação conseguir um resultado melhor nas 
outras duas e pra que ele... O objetivo principal é com que, que o aluno, 
aprenda. É, e pra isso envolve muita discussão, muito debate, muita conversa 
em sala que... Exatamente, e isso com a profissionalização docente, a gente 
acaba percebendo que tem que fazer, e é obrigatório fazer pra ter sucesso. 
Se chegar só numa sala, passar o conteúdo e cobrar numa prova não vai ter 
sucesso. (P9) 

Necessidade de mudança, flexibilidade, adaptação, aprendizado e oportunidade 

são termos que se destacam nos relatos dos professores quando lançam seu olhar 

ao percurso trilhado e avaliam o significado do programa de profissionalização 

docente continuada.  

A cada etapa do programa os temas, as metodologias e os encaminhamentos 

tinham a intenção de promover discussões, reflexões e situamentos dos professores 

em relação à universidade e à prática pedagógica que desenvolvem, porque nos 

encontros vivenciados essa prática era tomada como referência para aprendizagens, 

questionamentos e trocas. Como partiu de um contexto de universidade estabelecido, 

considerou também suas peculiaridades e condições, sendo que as proposições e 

renovações que foram ensaiadas e criadas nesses encontros de certa forma foram 

personalizadas ao locus de formação. Com base nesses elementos, outros professores 

afirmaram que 

Eu entrei aqui com a filosofia de reprovação, minha função aqui... O professor 
que reprovasse era o melhor professor, na universidade pública eu reprovava 
cinqüenta a setenta por cento dos alunos, porque em minha opinião como 
dizia um professor "não vamos colocar um aluno numa profissão que ele 
não nasceu pra aquilo. Ah, mas então quer dizer que você atesta 70% de 
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incompetência pedagógica, me falaram isso uma vez e eu não gostei do 
que ouvi, mas de certa forma tudo bem. E daí você entra nesses programas 
de capacitação, você tem outros textos, outras linguagens, vertentes e que 
de repente você pode saber que você era uma das partes erradas nessa 
equação [...]. Mas o que de fato você está fazendo pra rever o que você 
está passando, que até ano passado eu fui infeliz com relação a uma 
disciplina, e pode-se dizer que foi a profissionalização docente que me ajudou a 
quebrar o problema que estava assim com os alunos, mas não somente, 
talvez eu tivesse mais de 50% da parcela de culpa porque eu imputei neles 
uma expectativa que não foi atendida, essa expectativa foi frustrada e eu 
não fiz nada na minha forma de conduzir a disciplina pra que eles 
pegassem o outro e tomassem um início, mas de que forma a ser feita. Eu e 
os alunos fizemos algum pacto de mediocridade, eu faço de conta que eu 
ensino e vocês fazem de conta que aprendem, e não é por aí. E agora com 
a nova turma, está certo que o perfil é completamente diferente, mas então 
eu tentei rever a minha postura, como fazer e ouvir mais os alunos e nisso a 
profissionalização docente foi fundamental senão eu ia continuar com a 
mesma visão, com o mesmo ponto de vista de que eu tenho que reprovar, 
que eu tenho que vencer o conteúdo e preciso cumprir e por vezes você 
precisa dar um jeito de cumprir, mas você precisa fazer com que eles de 
fato entendam, qual que é o objetivo da disciplina e procurar qual a melhor 
forma de atender ao que eu consigo compreender na formação do curso. 
Então ali isso de fato, ela te abre os olhos, mas depende se a pessoa está 
disposta se apropriar disso e fazer diferente. (P10) 

Eu acho que o primeiro ponto importante é que você tem um momento em 
que você tem uma discussão entre professores de vários cursos, porque 
geralmente a gente conversa com professores do próprio departamento o 
tempo da troca, essa é a importância de ter a visão de outros cursos é o 
primeiro momento importante, depois tem também na área da pedagogia 
também acho que é muito importante porque te dá essa visão da pedagogia 
que a gente não teve no banco de escola, até você faz na pós-graduação 
essa disciplina, mas não tem tanta vivência como alguém da área da educação, 
é muito importante pra tentar melhorar a forma de transmitir o conhecimento 
para os alunos. Eu acho, na diversidade das aulas, o que eu quero dizer com 
essa diversidade, que digamos que hoje eu também faço aula explanada, 
também isso é importante, precisa. Mas digamos, também com essas 
técnicas comecei a trabalhar outras formas de atuar com alunos, eu vi que 
ficou mais interessante, porque também digamos ficar toda aula tudo igual, 
na diversidade acho que isso se torna bastante e muito significativo. (P13) 

As afirmações dos professores pesquisadores atentam para a importância de 

viver uma experiência de formação continuada. Embora leituras e pesquisas possam 

oferecer referenciais válidos para refletir sobre a prática pedagógica e a profissão 

docente, pode-se constatar que os sentidos fornecidos pela experiência são sempre 

muito ampliados. Expressam convencimento sobre o valor que assumiu o programa 

e ao mesmo tempo confirmam a necessidade de um tempo histórico para a 

compreensão e apropriação de concepções, autoavaliando-se como professores e 

como pessoas. 
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Eu acho que foi uma mudança bem grande quando houve o primeiro curso, 
porque eu lembro que eu discutia muito, que eu não conseguia entender, 
como que eu podia dar minha matéria numa ordem diferente. Eu era muito 
bitolada naquele pensamento cartesiano. E a partir desse curso que eu dou 
hoje a matéria em várias ordens, eu uso outras práticas, outras técnicas, e 
também modifico a ordem, eu acho que isso não prejudica em nada. Por isso 
que eu acho que foi uma mudança bem grande porque antes o pensamento 
era cartesiano, não era sistêmico, hoje ele é bem mais sistêmico. (P14) 

Bom eu acho que de todos esses que eu participei, foram assim de grande 
valia para nós como professor, pra mim pessoalmente foi muito importante 
porque todas as atividades e oficinas que nós tivemos, a gente conseguiu 
tirar alguma coisa de prático e aplicar durante as aulas durante esse ano. 
Teve uma importância muito grande, tem e está tendo todos os dias nas aulas, 
porque eu vim e me preocupava muito extremamente com a prática, com os 
detalhes, e participando desse curso de profissionalização docente, eu 
observei que o ambiente da universidade não é só aquela prática do dia a 
dia ...Do trabalho, dos detalhes. [...] e hoje eu tô tentando trabalhar na visão 
de ampliar a visão do aluno não focando tanto ... talvez se não tivesse esse 
programa de profissionalização docente eu ainda estaria pensando em ensinar 
somente como montar o balanço, como montar preço entende?... (P16) 

Os relatos dos professores apontam que o processo por eles vivenciado 

correspondeu a mudanças em suas concepções e práticas pedagógicas, houve aqueles 

que reelaboraram seu "ser" professor, apropriando-se de teorias, investindo em 

inovações, repensando seu papel e sua atuação, revendo suas relações com os alunos 

e os pares de profissão. Perceberam que a pedagogia como ciência pode favorecer sua 

compreensão sobre a aprendizagem, e que sua visão migrar do paradigma cartesiano 

para o sistêmico é um desafio, mas que pode ser viabilizada quando amparada pela 

pesquisa e pelo estudo partilhado. Outros implantaram técnicas, descobriram 

instrumentos para dinamizar aulas, revisaram sua forma e concepção de avaliar, 

perceberam que ensinar ultrapassa conteúdos e fronteiras disciplinares. 

Embora de acordo com os modelos de desenvolvimento profissional dos 

professores classificados por Sparks e Loucks-Horsley (apud MARCELO GARCIA, 

1999) os professores participantes dos grupos de formação continuada tenham sua 

trajetória mais caracterizada pelo desenvolvimento profissional por meio do treino, 

revelando em suas expectativas a busca por modelos, cursos, palestras ou atividades 

de cunho mais pragmático, ancorada na histórica dicotomia entre teoria e prática, houve 

muitas oportunidades que abarcaram propostas de adaptações curricular em prol da 

inovações educativas de forma colaborativa, a exemplo das práticas integradas, que 

compreendem práticas multidisciplinares entre disciplinas de um mesmo curso. 
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Como pode ser constatado nos diários de bordo e nas falas dos professores, a 

proposta de trabalho orientada pela pesquisa-ação, convergente com a modalidade 

de desenvolvimento profissional mediante a investigação, em alguns períodos do 

programa encontrou limitadores, principalmente no sentido de superar a atitude 

passiva dos professores de comparecer aos encontros para receber e não para se 

envolver no planejamento, desenvolvimento e resultados da ação. Foi necessário 

parar, rever rotas, retomar rumos, retroceder, discutir como se poderia mobilizar os 

professores para maior comprometimento, para então retomar a via da autoreflexão e 

o questionamento pelos participantes por meio da teorização de práticas realizadas 

no propósito de compreendê-las e aperfeiçoá-las.  

Assim, para muitos professores a experiência do grupo de formação continuada 

implicou rupturas, superação, desestabilização ou pequenas adaptações pontuais, 

moduladas pela forma de apropriação da abordagem de cada encontro. É coerente 

reconhecer que cada profissional a sua maneira buscou gradativamente inovar, 

experimentar e repensar sua prática pedagógica. Afinal há aspectos que são difíceis 

de ser mensurados e conforme argumenta Marcelo Garcia (1999) os professores 

primeiramente organizam e reorganizam suas crenças ou concepções sobre o ensino-

aprendizagem e posteriormente inserem mudanças em seu fazer pedagógico.  

Como destacado por um dos professores, a atitude de "abertura", apropriação 

das concepções e disposição para aprender foi uma constante no grupo e a medida 

que construíam laços de confiança foram várias as propostas formuladas, aplicadas 

e trazidas para análise dos pares de profissão, as quais geravam discussões, novos 

estudos e encorajavam outros a aplicá-las, promovendo o crescimento conjunto do grupo. 

Embora, como se fez referência nas análises dos diários de bordo, os encontros 

transcorressem num clima agradável, houve momentos de tensão, de dispersão e de 

conflitos, de questionamento e resistência, que permitiram confrontar ideias, aprender 

com as diferenças, avançar pelo desafio proposto pelo outro.  

Entre o planejado e o efetivado houve distâncias e caminhos que se tornaram 

atalhos, até por situações que transcendiam a autonomia do grupo e se estendiam 

ao contexto institucional. Compreende-se que esses pressupostos confirmam e 

contemplam o movimento próprio que assume o papel da pesquisa-ação, atendendo 

às necessidades do grupo que vivencia o processo de formação docente. 
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Das narrativas dos professores, ainda podem-se salientar as percepções 

que seguem: 

Eu acho que o fundamental é a evolução, é crescimento, é amadurecimento, é 
conhecimento de outras técnicas, a melhoria contínua, eu sempre admirei 
muito as pessoas que vieram, não lembro de nenhuma que posso falar que 
foi ruim, acho que as pessoas foram sempre muito bem escolhidas e 
sempre contribuíram muito, e você vê outras possibilidades, e também acho 
que primeiro você tem que estar aberto pra isso, porque se você for fechado 
você não agrega nada, e isso é positivo quando você está iniciando, você 
não tem amarra nenhuma e começa a aprender, então é muito rico porque 
você vai sentindo que você é um novo professor, e você percebe muito mais 
a evolução. Sim, porque aí eu tinha a base teórica para dizer, eu tentei 
sempre fundamentado nisso, porque não tirei nada da minha cabeça, então 
você tem um pouco mais de segurança porque você sabe que é assim que 
tá seguindo, que assim que as pessoas estão indo na área da docência, e 
você tem uma segurança maior uma confiança no que você vai fazer. (P5) 

Acho que foi o que eu comentei que é o profissionalismo. Eu passei a ser 
mais profissional enquanto professor. Assumi responsabilidades de ensinar 
algo que seja importante pra eles que seja produtivo pra eles, porque até 
então no início da universidade eu não ensinava matemática sem saber pra 
que eles iam usar ou sem eu me preocupar com o retorno deles. E hoje eu 
me considero mais profissional por causa disso, porque eu me sinto mais 
responsável pelo aprendizado deles. (P1) 

Eu acho que os encontros foram de grande valia para todos os professores, 
porque a gente discutiu possibilidades, enfim tudo que poderia ser melhorado 
no processo de ensino-aprendizagem e outros tantos tópicos que a gente 
trabalhou. Eu mudei enquanto ser humano, no sentido que ainda sou 
bastante dura, severa, brava, talvez mais objetiva, um perfil de não muito 
sorriso é sempre assim muito séria, mas eu vejo com o que a gente teve 
nos encontros, eu vi que poderia ser mais acessível, mais humana, flexível 
sem abrir mão do critério, seriedade, estou mais flexível do que nos anos 
anteriores na minha carreira aqui na universidade. (P3) 

No desenrolar dos encontros foram muitas as oportunidades em que os professores 

demonstravam certa impaciência em relação aos quadros teóricos, às leituras e 

referências conceituais em detrimento de práticas ou indicações pré-formuladas. Mas 

após os anos de formação continuada, os relatos e as próprias atitudes demonstram 

que houve um amadurecimento sobre a importância de articular teoria e prática, 

fundamentar as opções metodológicas e as concepções e num viés cíclica avaliar 

constantemente os resultados. A maior confiança e a segurança que afirmam ter 

construído se desdobram também nas análises que tecem sobre sua pessoa, 
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confirmando assim a indissociabilidade que o processo de mudança abarca. Nessa 

mesma perspectiva, os professores complementam  

Bem, pra eu que vim de uma área profissional, né? E quando você é um 
bom profissional você parte de um pressuposto que isso, é o necessário, é o 
suficiente. E não é. Então a minha experiência em magistério é apenas aqui 
na UNIVILLE. Agora, a avaliação que eu faço desse programa de 
capacitação, de profissionalização docente, eu acho que ele foi muito bem 
estruturado. O problema é que a gente só entende, ou só enxerga isso quando 
termina, depois... Durante o processo mesmo, parece até chato. Pode, num 
primeiro momento você não achar ele tão interessante. Só que, da maneira 
como ele foi organizado, para mim, fez muita diferença. E o hoje eu vejo 
esse processo de professor, de lecionar, muito diferente do que eu via antes 
de entrar para esse programa. Eu, hoje eu posso dizer assim, e não tenho 
nenhuma vergonha de reconhecer, até porque, na vida a gente precisa 
melhorar todos os dias, né? Digamos, esse processo de profissionalização 
que a instituição me ofereceu, me ajudou enquanto professor, na melhoria 
né, da minha postura, do meu desempenho, como também me ajudou na 
atividade profissional fora da instituição. Até porque, num trabalho de consultoria 
hoje, então você precisa primeiro saber identificar as necessidades que o 
cliente está te expondo, depois buscar as evidências e fundamentar a tua 
opinião. E ele tá esperando uma sugestão, ou uma solução para o problema 
dele. Hoje quando eu..., porque no escritório eu tenho, até por hábito, 
arquivar esses relatórios por um certo período de tempo. Hoje quando olho 
esses relatórios de cinco anos atrás, eu fico pensando "poxa, mas isso aqui 
poderia ser muuuito melhor"... É, e quando eu comparo até com trabalhos 
que eu tenho feito recentemente eu vejo que até... É, inclusive no desempenho 
profissional, todo esse processo contribuiu significativamente. (P6) 

De uma forma geral sempre gostei de participar tanto daqueles encontros 
de sábados como nas palestras. Os encontros de sábado principalmente 
aqueles, porque eu não tenho formação pedagógica então esses encontros 
me auxiliam muito inclusive na troca que acaba tendo com outros 
professores, então nesse aspecto até acredito que amadureci bastante aqui 
na UNIVILLE, e as palestras eu posso dizer que gosto bastante até porque 
eu sou uma pessoa que trabalha com capacitação profissional, acredito que 
a gente sempre acaba agregando valor de uma forma ou de outra, mesmo 
que você ache que já é de seu conhecimento, mas a gente nunca sabe tudo 
e uma coisa a mais a gente sempre assimila, de uma forma geral eu gosto 
tanto de um sistema quanto do outro. Sempre ouvindo o aluno, a gente 
acaba de um ano pra outro evoluindo, muito mais material, já sabemos usar 
melhor o sistema que a UNIVILLE põe à disposição. [...] então eu acho que 
ainda tem coisa pra gente aprender. Sempre com a curiosidade de receber 
a metodologia, de saber como a gente vai fazer um ensino a distância, 
mesmo que não seja obrigatório, o professor que faça ele mesmo horários 
com aluno, virtual, independente de estar na carga horária, não é meu dia 
de aula mas hoje vou colocar um tema para questionamento alguma coisa 
nesse sentido. Eu acho um ótimo processo e enquanto a gente é, porque eu 
não sou professor de formação e para aquele início em que você tem que 
pegar alguns conceitos básicos: o que é dar aula no ensino superior, que o 
centro é o aluno e não o professor, então isso foi muito bom no início. Eu 
cresci bastante e eu posso ter como referência até a oportunidade de dar 
aula em outras instituições, sendo referência, o que parece que é comum a 
todos, em outras instituições eu sou referência quando eu falo o que é 
aprender, o que é dar aula. (P7) 
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A responsabilidade e complexidade que abriga a atuação na docência do ensino 

superior fazem com que os professores não circunscrevam suas análises sobre o 

processo de formação continuada a aspectos específicos da sala de aula, mas enredem 

nelas a multiplicidade de elementos que abrange a profissão. Nesse sentido também 

as mudanças em que investem ocorrem em extensão e profundidade, envolvendo 

sua atuação em outros campos profissionais e a constituição de sua identidade. 

A forma que falam sobre a experiência de formação continuada e de si 

mesmos expressa uma autoimagem positiva e remodelada, disposta a aprender, 

evoluir e principalmente valorizando a profissão que na sua percepção passou por 

processos de crescimento, diretamente relacionados com as oportunidades institu-

cionalmente oferecidas. 

Em primeiro lugar, se eu não estivesse na Univille eu não sei se algum dia 
eu teria optado por fazer um mestrado e um doutorado. Então eu acho que 
essa oportunidade que a UNIVILLE dá pra gente, oferece e incentiva, pra 
fazer um curso de pós-graduação nesse nível, Scricto Sensu¸ eu acho que 
contribui demais... [...] Então eu acho que a profissionalização da Univille se 
dá basicamente, né, primeiramente, por isso, pelo incentivo que ela dá à 
formação docente. Eu acho que todos os outros, os outros processos de 
formação que a gente tem, eles vêm contribuir com aquelas dificuldades 
pontuais que a gente tem na sala de aula. Que surgem no dia-a-dia. Mas, a 
formação minha mesmo como professora do ensino superior eu acho que 
se dá, basicamente pelos cursos, pelo processo... [...] Eu acho que, o que a 
gente estuda, por exemplo, nos nossos cursos de mestrado, de doutorado, 
é algo específico da área da gente, mas, enquanto atuação no ensino 
superior né, eu acho que esse processo, ele tem que se dar como um todo, 
pra todos os professores que fazem parte do corpo docente da Univille, 
porque aí se todos participassem, nós teríamos uma convergência de 
concepção...de filososia, então, eu acho assim que, aquelas pessoas que 
participaram hoje avaliando, tem esse direcionamento, esse caminho mais 
claro. (P12) 

O significado... Então assim, é necessário, é importante, precisa fazer, eu 
quero, sinto falta. E acho que é o ponto de apoio fundamental que uma 
universidade tem que dar pra um professor. (P.15) 

As argumentações trazidas pelos professores sobre o significado que assumiu o 

programa de profissionalização docente para sua formação transcendem o âmbito 

da universidade e os aspectos pedagógicos que envolvem a docência, apesar de 

que os saberes pedagógicos conforme o relatado pelos professores foram os mais 

desenvolvidos. Cabe salientar, no entanto, que consoante com o defendido por 

Marcelo Garcia (1999) a aula e tudo que nela se vivencia não pode ser o único 
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indicador para o investimento em ações de formação docente. Quando os professores 

declaram que "mudaram enquanto seres humanos" que o "fundamental é a evolução, é 

crescimento, é amadurecimento, é conhecimento, a melhoria contínua", que passaram 

a ser mais profissionais, pode-se inferir que a experiência de formação pela via da 

problematização e da reflexão partilhada lhes possibilitou maior desenvolvimento 

profissional. As narrativas registradas expressam maior compreensão sobre sua identidade 

profissional, assim como a necessidade de, com base nos saberes necessários à 

docência, continuar investindo na construção permanente da profissão. 

Embora cada professor tenha atribuído um significado peculiar ao percurso de 

formação continuada, pois para Marcelo Garcia (1999, p.57), "os indivíduos constroem 

e organizam ativamente suas próprias histórias pessoais", o sentimento de competência, 

de pertença à profissão, de crescimento e evolução, permeia as análises que 

trouxeram. Fica expresso também o reconhecimento pela iniciativa institucional, 

confirmando assim a argumentação de Kemmis (1987, p.74 apud MARCELO GARCIA, 

1999, p.171), que defende que "as escolas não podem mudar sem o compromisso 

dos professores e que os professores não podem mudar sem o compromisso das 

instiuições em que trabalham".  

Os professores também revelam abertura para continuar participando de 

programas de formação dessa natureza, porque identificados com a profissão professor 

inscrevem seu aprendizado como indissociável de outros campos em que atuam, 

valorizando a necessidade de nesses espaços e com os pares de profissão continuar 

edificando sua profissionalidade, o que lhes permitirá prosseguir evoluindo e 

atribuindo novos significados à profissão. 

Para Zabalza (1987a, p.294 apud MARCELO GARCIA, 1999, p.185), "na ação 

profissional coexistem a ação e o discurso sobre a ação. Sabe-se que os professores 

podem conseguir ser melhores profissionais refletindo sobre o que fazem", assim a 

crença é de que os professores no percurso realizado refletiram sobre sua ação 

docente e se aprimoraram como profissionais, encontrando novos sentidos para 

ensinar e aprender na universidade. 

[...] O professor é um sujeito histórico, vive num contexto social e político 
que ser levado em conta para que se entendam suas ações. Urge pensar 
numa forma de ensinar e aprender, que inclua a ousadia de inovar as práticas 
de sala de aula, de trilhar caminhos inseguros, expondo-se, correndo riscos, 
não se apegando ao poder docente, com medo de dividi-lo com os alunos e  
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também de desvencilhar-se da racionaldidade única e por em ação outras 
habilidades que não as cognitivas apenas. Pensar-se como participante do 
desvelamento do mundo e da construção de regras para viver com mais 
sabedoria e com mais prazer (CASTANHO, 2000, p.87). 

Acredita-se assim que a experiência de formação docente assumiu para 

os professores um significado de revisão das práticas pedagógicas, dos sentidos 

que habitam o processo de ensinar e aprender, de inovação na atuação docente, 

mas sobremaneira imersão na profissão da docência numa perspectiva ativa 

que gerou mudanças profissionais, mas na formação do profissional promoveu 

transformações pessoais. 

Nessa direção é importante que a universidade por intermédio dos profissionais 

responsáveis pela gestão pedagógica dos cursos, se mobilize no sentido de oferecer 

oportunidades para formação pedagógica dos professores.  

Situações formativas focadas em reflexões e atividades acerca do processo 

ensino e aprendizagem, levando em conta as peculiaridades do ensino superior 

poderão agregar novo sentido e significado ao trabalho que desenvolvem, 

profissionalizando a atuação desses docentes.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Escrever (e ler) é como submergir num abismo em que acreditamos ter 
descoberto objetos maravilhosos. Quando voltamos à superfície, só trazemos 
pedras comuns e pedaços de vidros e algo assim como uma inquietude no 
olhar. O escrito (e o lido) não é senão um traço visível e sempre decepcionante 
de uma aventura que, enfim, se revelou impossível. E, no entanto, voltamos 
transformados. Nossos olhos apreenderam uma nova insatisfação e não se 
acostumaram mais à falta de brilho e de mistério daquilo que se nos oferece 
à luz do dia. E algo em nosso peito nos diz que, na profundidade, ainda 
resplandece, imutável e desconhecido, o tesouro (LARROSA, 2002, p.159). 

O presente processo de pesquisa norteou-se pelo estudo de uma experiência 

de formação continuada de professores no ensino superior, tendo por referência o 

percurso formativo de professores da UNIVILLE, universidade comunitária do norte 

de Santa Catarina, especificamente do campus São Bento do Sul. 

Considerando-se a intenção e os princípios que orientavam a pesquisa, optou-se 

pela abordagem qualitativa e elegeu-se para guiar a investigação a concepção da 

pesquisa-ação, justamente por se relacionar aos problemas práticos e cotidianos dos 

professores, a partir dos quais são produzidos conhecimentos e promovida a melhoria 

da situação por intermédio de grupos integrados e participativos, sempre pautados 

na investigação de uma situação prática, gerando reflexões sistemáticas. 

Nesse viés, partiu-se ao processo de construção das diferentes etapas da 

pesquisa com vistas a contemplar o objetivo geral definido na busca de investigar o 

significado do programa de formação continuada institucional da UNIVILLE no percurso 

de formação dos professores universitários e sua repercussão na prática pedagógica 

segundo a percepção desses professores.  

No itinerário de pesquisa, na intenção de fundamentar e aprofundar as concepções 

teóricas que a sustentaram, passou-se à construção do corpus teórico, consultando 

diferentes autores e abordagens que permitiram ampliar conhecimentos sobre a profissão 

docente e sua história, situando especificamente o professor universitário e sua 

constituição identitária. Abrangeram-se também os processos de formação de professores 

e as influências paradigmáticas nas concepções pedagógicas sobre a docência, assim 

como as condições de trabalho e o processo ensino-aprendizagem na universidade. 
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Em convergência com a abordagem de pesquisa eleita, procedimentos como 

entrevistas episódicas, encontros reflexivos, abordagens individualizadas, conversas 

formais e informais em grupos, elaboração de relatos da prática pedagógica, leituras e 

discussões, pesquisas em documentos institucionais, formulação de novas propostas 

pedagógicas e principalmente o espaço-laboratório oferecido pelos encontros do grupo 

de profissionalização docente continuada foram utilizados para a construção das 

análises tecidas nesta pesquisa. 

Participaram da pesquisa professores atuantes em diferentes cursos de graduação 

da UNIVILLE campus São Bento do Sul, os quais foram escolhidos justamente por 

terem acompanhado pelo menos quatro anos do trabalho de formação do Programa 

de Profissionalização Docente Continuada institucional, considerando que nos anos de 

2004 e 2005 o referido programa envolveu temáticas muito semelhantes direcionadas 

aos professores ingressantes no magistério superior. 

Realizar análises acerca do significado que assumiu o programa de formação 

continuada de professores do ensino superior partindo do seu contexto institucional de 

trabalho abrange uma complexa rede de elementos e não se constitui numa experiência 

comum no âmbito das instituições universitárias. 

Considera-se, assim, que a experiência vivenciada com o grupo de profissionais 

docentes envolveu dimensões pessoais e profissionais, sendo que por meio dos 

encontros divididos nas etapas inicial e avançada se oportunizou a esses professores 

a apropriação de concepções, conceitos, propostas de trabalho, metodologias, técnicas 

e reflexões peculiares ao campo didático-pedagógico no ensino superior. 

Para além das abordagens e conteúdos focalizados no decorrer da trajetória 

dos encontros, o primeiro aspecto a que se credita importância é que a constituição do 

Programa de Profissionalização Docente Continuada teve sua gênese no compromisso 

revelado pela Pró-Reitoria de Ensino e apoiado pela gestão da UNIVILLE em estabelecer 

uma política institucional para favorecer o processo de formação docente para o exercício 

profissional, contemplando os saberes próprios da experiência da profissão, os saberes 

que abrangem o conhecimento de áreas específicas e os saberes pedagógicos, 

associados a um espaço privilegiado de interação e trocas. A proposição abrigava 

um movimento de aprendizado na e sobre a profissão, assim como a compreensão 

da dinâmica universitária, suas diretrizes e seu funcionamento. 
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Nesse sentido, a proposta de formação continuada se apoiou na necessidade de 

aprender a profissão docente, partindo do contexto em que se realiza, problematizando 

situações práticas de forma reflexiva e coletiva. 

Assim, o grupo de professores que constituiu o Centro de Apoio Pedagógico (CAP) 

e se reuniu para planejar os 10 encontros anuais e as temáticas a serem contempladas 

na etapa denominada inicial procurou privilegiar abordagens vivenciais, que 

oportunizassem aos professores participantes dos encontros se reportar à sala de 

aula e à luz da teoria pensar seu fazer e atuação no cotidiano acadêmico à medida 

que discutiam com os pares de profissão alternativas para inovar, adequar, modificar 

sua concepções e práticas. 

No processo de sistematização dos diários de bordo dos dois anos da etapa 

inicial, pode ser constatado que os encontros em sua estruturação buscaram envolver 

os professores, estimular leituras e sistematizações de ideias, concepções de autores 

referência no campo educacional, questionar suas metodologias e organização de 

gestão da aula, além de, como mencionado pelos professores, integrá-los com os 

pares de profissão, oportunizando momentos de diálogo sobre suas crenças, dividindo 

incertezas e sucessos na docência do ensino superior, discutindo possibilidades e 

refletindo sobre suas limitações. 

A intenção do Programa de Profissionalização Docente Continuada na Etapa 

Inicial era atuar de forma a suprir dificuldades pontuais, carências e problemas que 

emergem na sala de aula, no cotidiano da profissão, sobre os quais não se estuda em 

cursos de mestrado e doutorado em áreas específicas, promovendo o desenvolvimento 

dos saberes característicos da formação didática alinhados aos saberes da docência, 

sustentado em autores e teorias do campo da pedagogia. Embora incentivassem a 

participação e sugestão dos professores, pelo fato de terem uma programação prévia 

de abordagens, tinham como mais restritas as possibilidades de discussão e definição 

de temáticas pelos professores, para o que era solicitado menor protagonismo por 

parte dos professores participantes e menor corresponsabilização em relação ao seu 

percurso formativo, ficando ao encargo dos professores formadores a organização e 

o encaminhamento das propostas de trabalho, sempre sincronizados aos princípios 

institucionais, mas que não tinham no grupo sua instância legitimadora. 

De qualquer forma, a iniciativa de implantação do Programa de Profissionalização 

Docente Continuada da UNIVILLE pode ser considerada um marco para investidura 
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na profissão docente no ensino superior, no propósito de como a denominação 

anuncia oportunizar a migração para uma concepção e atuação mais profissional e 

menos amadora, situando a universidade no compromisso de, como instituição, oferecer 

espaços e viabilizar propostas para formação dos seus docentes e não somente 

cobrar comprometimento ou questionar desempenhos insatisfatórios. 

Nesse sentido o desenvolvimento do Programa de Formação Continuada pela 

universidade revela compromisso institucional e busca de profissionalização dos 

professores, e embora a experiência tenha um percurso significativo transcorrido, 

ao analisar seus desdobramentos e a importância que assumiu aos professores 

constata-se que ainda é longo o caminho a se trilhar. Com base nas sugestões, falas 

e contribuições dos professores, são muitas as ações a serem empreendidas para 

dar prosseguimento ao projeto de valorização e profissionalização dos professores.  

Salienta-se que na dinâmica da etapa inicial a parceria e atitude colaborativa 

dos professores formadores que conduziram os encontros foram determinantes para 

as trocas e a produção de novos conhecimentos. 

Quando no campus São Bento do Sul foi finalizada a etapa inicial, e houve 

manifestações por parte dos professores para a continuidade do programa de formação 

continuada, que na compreensão do grupo forneceu unicidade e um espaço significativo 

para estudo da profissão docente e atuação profissional, teve que se levar em conside-

ração que não se dispunha mais de um grupo de formadores para conduzir os encontros 

e que os próprios professores assumiriam o protagonismo do processo formativo. 

Nesse propósito, tornava-se importante ter claro que concepções orientariam 

o trabalho e qual dinâmica seria adotada pelo grupo que daquele ponto em diante se 

guiaria pela perspectiva da pesquisa como orientadora da sua formação, pesquisa 

da sua prática e das teorias, o qual os encaminharia para as tomadas de decisão 

que na sua autonomia julgassem necessárias.  

A nova proposta implicou reunir os aprendizados gerados na etapa inicial para 

avançar, negociando temáticas, objetivos e prioridades. Nesse momento a pesquisa-

ação figurou como melhor possibilidade pelo seu caráter dialógico, construtivo/ 

reconstrutivo analítico com base em situações e vivências originadas na aula, na prática 

pedagógica, investindo na sua ressignificação e mudanças evolutivas.  

O grupo de professores motivado pela nova perspectiva de trabalho se mobilizou 

no sentido de identificar problemáticas no seu contexto de atuação, refletindo sobre 
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o que os desafiava e incomodava, movendo para transformações desejadas pelo 

apoio dos pares de profissão em que como grupo aprenderam a confiar, pela meta-

análise reconhecer e exercer sua autonomia. 

Como mencionado anteriormente, a ansiedade dos professores trouxe muitas 

solicitações referentes a aplicações práticas que pudessem orientar suas aulas de forma 

pragmática, promovendo articulações entre teoria e prática. A busca de compreender 

a ação e a concepção que habitavam as práticas pedagógicas também emergiu e a 

relação dos professores com o conhecimento passou a ser investigada. Com base 

nessas discussões foi definido o plano de trabalho para os encontros. 

No decorrer, no entanto, foram muitos os percalços enfrentados, o imediatismo 

e o enfoque no resultado por parte de muitos professores limitaram aprofundamentos 

de algumas abordagens, embora não os tenha impedido. A corresponsabilização e o 

compromisso dos docentes existiam, mas nem sempre correspondeu às expectativas, 

solicitando revisão de rotas, sendo que, nos três anos em que se experenciou os 

encontros da etapa avançada, a cada novo período se revisavam os objetivos e novas 

metas eram estabelecidas. O excesso de atividades, a não identificação com a proposta 

de trabalho, a resistência e a reduzida pré-disposição de alguns professores, como 

se pode perceber no quadro elaborado sobre as etapas do programa, os fizeram 

desistir de participar do programa de formação continuada, a atitude de comodismo 

e afastamento aparentemente é sempre mais fácil. 

Gradativamente se pode afirmar até pelo vocabulário dos professores que 

houve uma evolução em relação à apropriação de terminologias específicas dos 

saberes pedagógicos, metodologias e concepções. 

Apesar dos reveses, a proposta de formação continuada de professores 

universitários no local de trabalho, guiada pela concepção de pesquisa-ação, superou 

a perspectiva transmissiva e desvinculada da prática pedagógica, contemplando 

situações-problemas identificadas pelos professores e partilhadas com os colegas 

de trabalho, tendo por referência a aula universitária que 

é a concretude do trabalho docente propriamente dito, que ocorre com a 
relação dialógica entre professor e alunos. Ela é o locus produtivo de 
aprendizagem, que é, também, produção por excelência. O resultado do 
ensino é a constituição do novo e a criação de uma atitude questionadora, de 
busca e inquietação, sendo local de construção e socialização de conhecimento 
e cultura (VEIGA; RESENDE; FONSECA, 2007, p.175). 
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A aula universitária e as situações que sustentaram as discussões da etapa 

avançada emergiram do contexto acadêmico, o que permitiu que os professores lhe 

atribuíssem um sentido diferenciado e um novo significado que transcendeu a produção 

de conhecimento sobre a profissão, mediada pelo diálogo permanente. 

Neste processo de pesquisa, buscou-se compreender os significados atribuídos 

pelos professores à experiência de formação continuada que vivenciaram no locus 

da universidade. No acompanhamento e sistematização da experiência procurou-se 

relatar as diferentes etapas do percurso formativo dos professores à luz de teorias e 

concepções específicas da área de formação de professores, prática pedagógica e 

atuação profissional docente, os quais foram analisados considerando a complexidade 

dos elementos que os constituem. Acredita-se que a pesquisa possa contribuir para 

as discussões que focalizem a elaboração de propostas de formação profissional no 

campo da docência no ensino superior visando agregar para o desenvolvimento 

profissional dos professores, podendo tornar-se ponto de partida para o aprofundamento 

e a ampliação de pesquisas dessa natureza. 

O fato de o Programa de Profissionalização Docente Continuada se caracterizar 

como uma iniciativa institucional e circunscrito a um número reduzido de professores 

traz limites ao estudo, por não dispor de referenciais para comparação ou validação 

por uma amostragem mais significativa de participantes. Esse condicionador recomenda 

novas experiências direcionadas a professores desse nível de ensino com caracte-

rísticas semelhantes. 

Ainda como sugestão para continuidade de outros estudos, poderia ser 

empreendida uma análise que considerasse com base em indicadores dos instrumentos 

da avaliação institucional comparar a evolução ou não do desempenho dos professores 

que se envolveram no programa de profissionalização docente, desde que se estruture 

de forma criteriosa e coerente, evitando julgamentos precipitados e a excessiva 

racionalização quantitativa que limita a abrangência de propostas avaliativas. Para 

além desses elementos, tem-se que considerar que o perfil de cada turma e do 

próprio curso pode condicionar muito a performance profissional dos professores e, 

portanto, precisa ser acompanhado seu desempenho em ciclos ou períodos. 

O cotejamento, a análise dos dados e narrativas dos professores na pesquisa 

sobre o percurso formativo dos professores favorecem considerar a importância que 

um programa de formação continuada estruturado para e por docentes do ensino 
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superior pode significar para seu desenvolvimento profissional e pessoal. Destaca-se, 

no entanto, que essa concepção compreende que o processo de formação docente é 

somente uma das muitas dimensões que concorre para o desenvolvimento profissional, 

necessitando articular-se a outros elementos como as condições de trabalho, escolhas 

pessoais, atitude investigativa, qualificação profissional, experiências, incentivos 

institucionais e políticas para favorecê-lo integralmente. 

Dentre as possibilidades de categorias de análise que emergiram das vozes e 

narrativas dos professores no decorrer das entrevistas realizadas definiu-se a 'docência 

no ensino superior e constituição da identidade profissional', pois sobre a docência e 

as temáticas de sua abrangência se desencadearam os encontros, sendo que a 

experiência vivenciada contribuiu para edificação da identidade docente, confirmando a 

concepção defendida por Dubar (1997) a qual solicita a incorporação de saberes 

que estruturam a relação com o trabalho e com a carreira profissional. 

Ainda se contemplou dentre as categorias a 'atuação profissional' a qual vinculada 

às 'condições de trabalho' favoreceu calorosas discussões, embates e definições de 

referenciais para nortear o desafiador cotidiano da gestão de sala. Nessa categoria 

confrontou-se com limitadores institucionais como a necessidade de ter assegurado 

um período para formação docente, promovendo espaços e tempos definidos, de 

forma a favorecer a participação mais representativa dos professores os quais sendo 

na sua maioria horistas, tem fora do grupo somente possibilidades sazonais para 

encontrar-se, na defesa de que o espaço de formação docente precisa ser valorizado 

e legitimado como referência para desenvolvimento profissional e institucional. As 

próprias políticas no âmbito do ensino superior não privilegiam ou incentivam 

programas institucionais de formação continuada de professores, que talvez 

obtivessem maior êxito e adesão tanto por parte dos professores quanto das 

universidades se houvesse maior flexibi-lização de cargas horárias no período letivo, 

incentivando a disseminação de propostas aos profissionais desse nível de ensino 

baseadas em diretrizes específicas à área. 

Nessa direção, também é necessário destacar, em prol do profissionalismo 

docente, que o comprometimento dos professores precisa ser diferenciado de gratuidade, 

assumindo que muitas vezes o voluntarismo limita o avanço no processo de aprendizagem 

na profissionalização. Assim, a discussão de medidas administrativas e políticas de 

ensino que valorizem os professores que se envolvem nos processos de formação 



 

 

254

continuada podem tornar-se determinantes tanto para a continuidade dos Programas 

de Formação Continuada quanto para incentivar a adesão de um número mais 

expressivo de docentes. 

É importante destacar, conforme relatado na pesquisa, o apoio da gestão 

universitária no que tange à disponibilização de espaço, material de apoio, bibliografias 

e aporte financeiro para as ocasiões em que se convidam profissionais externos a 

trazer sua contribuição aos professores, movimento que oxigena e instiga novas formas 

de pensar a docência. 

Como mencionado por um dos professores entrevistados, o grupo que participou 

das atividades do programa de formação tem outra identidade em relação aos que 

não viveram o processo; estabeleceu-se maior cumplicidade entre os professores, e 

o fato de o número de professores que permaneceram durante todas as etapas do 

programa ser pequeno reduz a unicidade de concepções, limitando o potencial de 

mudanças institucionais.  

Outra categoria dimensionada refere-se à prática pedagógica no ensino superior, 

a qual foi intensamente focalizada por meio da problematização de práticas relatadas 

ou propostas de trabalho formuladas no estabelecimento de parcerias, aplicadas e 

posteriomente trazidas para avaliação e discussão nos grupos. Nessas oportunidades 

de forma mais efetiva se investia no aprofundamento de concepções, ancorando-se 

em autores, metodologias e reflexões as quais constituíram avanços e inovações no 

processo ensino-aprendizagem. Embora os saberes pedagógicos sejam somente um 

dos eixos que sustenta os saberes necessários à docência, indiscutivelmente assumem 

elevada importância. 

Com o estudo desenvolvido, tem-se também delineadas algumas perspectivas 

que permitem pensar e atribuir um sentido mais pertinente ao movimento de investigação, 

valorizando a oportunidade de formação no próprio local de trabalho, a qual potencializa 

a integração, a parceria e o sentimento de pertença/confiança no grupo de professores. 

À medida que se consegue envolvimento dos participantes, seu comprometimento 

aumenta, assim como as possibilidades de investir em inovações e mudanças com 

maior segurança e flexibilidade.  

Na tecedura das análises feitas pelos professores, destaca-se a importância 

de ouvi-los e em conjunto com eles planejar seu desenvolvimento profissional, definindo 
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indicadores de avaliação que possam orientar o trabalho e contemplar os propósitos 

firmados, evitando assim desvirtuamentos dos processos.  

A experiência vivenciada como pesquisadora possibilitou antes de mais nada 

percorrer os labirintos da própria experiência pessoal, a reescrever-se como pessoa e 

como profissional. Problematizar a própria prática pedagógica como atitude de indagação 

e investigação é sempre desafiador, distanciar o olhar para analisar se apresenta 

como um exercício permanente, porque envolve disciplina, criticidade e discernimento, 

para separar crenças e "paixões" pessoais, das necessidades e prioridades sinalizadas. 

Concebe-se, assim, que a teoria está implicada na produção de realidades, 

porque ao descrever determinados contextos, também nos produzimos e os produzimos, 

configurando formas possíveis de conceber, falar e visualizar a universidade. 

Fundamentando-se nesses argumentos e apoiando-se em Marcelo Garcia 

(1999), ao considerar que desenvolvimento profissional abriga o conjunto de processos 

e estratégias, os quais promovem reflexões dos professores sobre a sua própria prática, 

compreende-se que os princípios, as atividades e as perspectivas que orientaram o 

programa de profissionalização docente continuada da UNIVILLE geraram aos professsores 

conhecimento prático e estratégico oportunizando aprendizados mediados pela sua 

experiência e pelos pares de profissão, instrumentalizando-os para fazer sua aula e 

a universidade. 

Nessa perspectiva se reporta a Escudero (1992a, p.57 apud MARCELO GARCIA, 

1999, p.139) quando afirma que 

A formação e a mudança devem ser pensadas em conjunto... hoje é pouco 
defensável uma perspectiva sobre a mudança para o aperfeiçoamento da 
educação que não seja, em si mesma, capacitadora, geradora de sonho e 
compromisso, estimuladora de novas aprendizagens e, em suma, formativa 
para os agentes que têm de desenvolver as reformas na prática. Simultaneamente, 
a formação bem entendida deve estar preferencialmente orientada para a 
mudança, ativar reaprendizagens nos indivíduos e na sua prática docente, que 
tem de ser, pelo seu lado, facilitadora de processos de ensino e aprendizagem 
dos alunos. 

Mudanças geradas com base em processos de formação continuada se filiam 

no compromisso, no envolvimento e geram sonhos... de se conhecer melhor como 

profissional, acreditar no valor da sua atuação e exercer a profissão com competência. 

Passos rumo à edificação de uma atitude investigativa sobre a ação pedagógica 

foram firmados e revestem os sonhos convertendo-os em perspectivas de trabalho, 
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que está sustentada no convencimento e compromisso pessoal de cada professor 

em confluência com a cultura da universidade, mas também na convicção de que 

assumir a docência como profissão corresponde a aprender permanentemente.  

A legitimação de propostas e o desenvolvimento de um programa de formação 

continuada no ensino superior no próprio local de trabalho ficaram assegurados pelas 

condições e pelas oportunidades institucionalmente favorecidas, no entanto só se 

revestiram de real significado à medida que foram aceitas e assumidas pelos 

professores, na crença de que somente quem se mobiliza e se compromete com o 

aprendizado poderá influenciar os acadêmicos a fazê-lo.  

Como professor do ensino superior, é imprescindível assumir a docência como 

utopia para poder influenciar no exercício da profissão e na formação para promover o 

necessário desenvolvimento profissional. As possibilidades são múltiplas, os caminhos 

estão abertos, mas não prontos, e a universidade como espaço de manifestação de 

vida pode inspirar a aposta na renovação de utopias... pela cumplicidade de 

aprendizagens com os alunos e com os pares de profissão. 

o tempo é construção [...]. Não podemos ter a esperança de predizer o 
futuro, mas podemos influir nele [...] as visões do futuro e até as utopias 
desempenham um papel importante nessa construção [...]. Há pessoas que 
temem as utopias, eu temo a falta delas (PRIGOGINE,1996, p.268). 
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APÊNDICE A 

ROTEIRO DE ENTREVISTA 

Roteiro da entrevista episódica semiestruturada realizada com os professores do 

Grupo de Profissionalização Docente Continuada – Etapa Avançada. 

1. Como você analisa o processo de profissionalização docente na UNIVILLE 

(necessidades, dificuldades...)? 

2. O processo de profissionalização docente contribuiu para sua atuação profissional 

docente no ensino superior? 

3. Apontar aspectos favoráveis que você identificou nas atividades desenvolvidas 

no decorrer da profissionalização docente: 

4. Apontar fragilidades ou aspectos a serem melhorados no processo da profissio-

nalização docente: 

5. Quais discussões foram relevantes para seu processo de formação para o 

magistério durante a profissionalização docente? 

6. O programa de profissionalização docente interferiu no processo de integração e 

relacionamento dos professores na universidade? 

7. Qual o significado que assumiu o programa de profissionalização docente na sua 

trajetória de formação profissional e prática pedagógica? 


